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Il Master di secondo livello in “Teoria, progettazione e didattica dell’ita-
liano come lingua seconda e straniera” dell’Università di Palermo costi-
tuisce uno dei vertici di un triangolo virtuoso che ne definisce la fisionomia
e ne caratterizza la specificità. Gli altri due vertici di questo triangolo sono
la Scuola di Lingua italiana per Stranieri dello stesso Ateneo e varie attività
formative e culturali, aventi come filo rosso l’interazione fra culture diverse,
che si realizzano sul territorio e in cui sia il Master sia la Scuola interagi-
scono fra loro e con altri soggetti. Sullo sfondo, la dimensione internazionale
all’interno della quale si collocano le diverse attività formative.

L’interazione stretta fra il Master e la Scuola, che si manifesta fin dalla
condivisione dei luoghi di lavoro, l’ex Convento di S. Antonino, nel cuore del
centro storico, consente in primo luogo di offrire ai corsisti del Master l’op-
portunità di svolgere tirocinii molto diversificati e di esplorare a fondo la di-
dattica della lingua non materna, intesa come LS o come L2. Ciò è garantito
sia dalla pluralità di voci presenti nella Scuola, dove i docenti, pur condivi-
dendo opzioni scientifiche fondamentali, interpretano in modi diversi il pro-
prio ruolo, sia dalla varietà di utenti cui la Scuola si rivolge (dalle donne
immigrate agli studenti Erasmus, dal turista straniero colto ai minori stra-
nieri non accompagnati), sia dalle diverse tipologie di corsi (dalla Scuola
estiva e invernale ai corsi intensivi per stranieri, a quelli per studenti e sco-
lari presenti nelle scuole palermitane e, ancora, ai corsi per analfabeti), sia
infine dai progetti internazionali cui la scuola partecipa (come ad esempio
il Progetto Marco Polo per studenti cinesi).

Lo scambio continuo fra Master e Scuola e la collaborazione effettiva con
i docenti di quest’ultima garantiscono un valore aggiunto alle esperienze di
tirocinio: queste esperienze sono curvate alle esigenze formative del Master
e i tirocinanti, dal canto loro, intervengono nelle classi secondo progetti con-
divisi con i docenti. Per questo almeno una parte del tirocinio previsto dal
piano formativo del Master deve essere svolta all’interno della Scuola.

Prefazione
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Altra occasione di condivisione e crescita reciproca è rappresentata dalle
esperienze formative che il Master e/o la Scuola erogano per docenti in ser-
vizio sia italiani sia stranieri: alcuni strumenti messi a punto per il Master
vengono infatti utilizzati, con gli opportuni adattamenti, in contesti di aggior-
nameno e formazione in servizio (basti pensare alle diverse edizioni del Se-
minario di perfezionamento per docenti di lingua e cultura italiana all’estero
STRa(n)ITalIaNo) o ai percorsi di formazione per docenti in servizio or-
ganizzati dall’Ufficio Scolastico Regionale, ai quali la Scuola di Lingua ita-
liana per Stranieri collabora (si veda il volume 3 di questa stessa collana).

Gli scambi con il territorio si realizzano a più livelli. La manifestazione
più appariscente di questo rapporto è senz’altro costituita dall’ormai con-
solidata collaborazione con diverse scuole ad alta presenza migratoria, che
sono sede del tirocinio per gli studenti del Master, ma pure interlocutori at-
tivi della Scuola. Nel corso degli anni, il dialogo con le scuole ha dato vita
ad articolati percorsi formativi, in più di un caso ricchissimi di conseguenze:
un esempio per tutti, gli interventi scolastici realizzati in maniera coordi-
nata e mirata nel 2011-2012 all’interno di trentasei istituti scolastici della
città, per un totale di più di duemila ore di laboratorio e che hanno coinvolto
circa seicentocinquanta studenti, cfr. il sito www.stranescuole.it e il volume
2 di questa stessa collana; o, ancora, dal 2011, il progetto con i minori stra-
nieri non accompagnati, in collaborazione con il Comune di Palermo e, dal
2014, il progetto “Saperi per l’inclusione” che ha beneficiato del Fondo Eu-
ropeo per l’integrazione di cittadini di paesi terzi. Sul fronte del Master, la
collaborazione con le scuole del territorio ha recentemente ampliato i pro-
pri confini, includendo corsi dedicati a studenti stranieri neoarrivati tenuti
dai nostri docenti-formandi nella sede della Scuola. In una prospettiva in
parte analoga, Scuola e Master hanno avviato un denso scambio con alcune
case famiglia palermitane ospitanti minori stranieri non accompagnati, che
pure sono stati alunni degli studenti del Master. Questa complessa rete di
esperienze traspare in più punti nel corso del volume. 

A un diverso livello di relazione col territorio (ma non solo) va menzio-
nata la tradizionale partecipazione a manifestazioni culturali, come – solo
per citare un esempio – il Festival internazionale Soleluna. Un ponte tra le
culture, nell’ambito del quale la Scuola e il Master hanno organizzato atti-
vità di varia natura, tra le quali un fortunato laboratorio sull’acquisizione
dei suoni nel 2012 (Suoni in movimento. Il corpo nella didattica dell’italiano
l2), condotto con l’attivo coinvolgimento degli studenti del Master. 

Infine la prospettiva internazionale, garantita dallo scambio con altre
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istituzioni con cui la Scuola di Italiano e il Master intrattengono rapporti
di collaborazione, garantisce al Master il mantenimento di una viva di-
mensione di ricerca e la necessaria osmosi di essa con la didattica. Basti
pensare ai seminari tenuti per il Master da docenti che lavorano in altre
parti di Italia o in Università straniere (particolarmente importante la
orami solida collaborazione con l’Università cinese SISU di Chongqing) o
alla partecipazione degli studenti a convegni e seminari internazionali or-
ganizzati dal Dipartimento di Scienze Umanistiche o dal Dottorato in Studi
letterari, filologici e linguistici o, ancora, i seminari internazionali di per-
fezionamento, cui si è già fatto cenno. Una partecipazione che non si esau-
risce nella dimensione ricettiva, ma innesca segmenti di lavoro specifici
nell’ambito delle attività curricolari del Master.

Anche i tirocini che gli studenti possono realizzare nelle Università e nelle
Scuole straniere non sono solo esperienze significative in sé, ma si integrano
nel piano formativo attraverso percorsi ad hoc, largamente cogestiti con le
sedi ospitanti.

Nel corso delle sue diverse edizioni il Master ha definito e articolato il
progetto iniziale proprio grazie alla relazione con questi altri protagonisti:
è la necessità di riflettere e fare il punto sul progetto stesso e sugli esiti for-
mativi del Master, che ci ha spinto a lavorare a questo volume. Abbiamo
guardato contemporaneamente indietro, alle esperienze svolte, e avanti verso
la ricerca di un’azione formativa sempre più incisiva e rispondente alla co-
struzione di figure professionali adeguate alla scommessa che oggi la di-
dattica delle lingue non materne pone in modo sempre più stringente. D’altra
parte, l’ottica riflessiva, come si vedrà nel corso del volume, fa parte del
DNA della nostra offerta formativa; non potevamo quindi, dal nostro punto
di vista di supervisori del Master, che “fare la nostra parte”, cominciando
col ripensare alla sua storia.

Il volume è articolato in quattro parti. Nella prima, dopo una sintesi delle
scelte formative adottate (Arcuri e Mocciaro), Mari D’Agostino, coordina-
tore del Master e direttore della Scuola di Lingua italiana per Stranieri, de-
linea il quadro dei riferimenti storici, etico-politici e normativi che segnano
l’orizzonte di senso che, fin dai suoi esordi, abbiamo attribuito al Master. Le
scelte scientifiche, didattiche e organizzative che disegnano il modello che
emerge da questo volume hanno infatti le radici nel valore del plurilingui-
smo. Queste radici nutrono la consapevolezza che chi si occupa di insegnare
lingua ha la responsabilità di dare un contributo alla fisionomia della so-



cietà, che a noi piace immaginare più sfaccettata e rispettosa delle diffe-
renze di quanto attualmente non sia.

La seconda parte del volume tratteggia le linee guida del Master. I primi
due interventi, sull’idea di didattica (Arcuri) e sull’idea di lingua (Moc-
ciaro), presentano le scelte relative agli aspetti didattici e linguistici e alle
loro inscindibili interconnessioni, che fondano tutte le scelte successive. Gli
altri interventi approfondiscono, ciascuno per la propria parte, ma in modo
fortemente interrelato, diversi aspetti del modo in cui nel Master si costrui-
sce la professionalità del docente di italiano come lingua non materna. Gli
interventi sono dedicati, infatti, al tirocinio (Arcuri), alla valutazione (Tur-
risi) e alla scrittura autobiografica, che tanto rilievo assume nel progetto
formativo (Arcuri, Paternostro, Pinello). Concludono la prima parte due in-
terventi relativi ai documenti europei maggiormente utilizzati nel Master e
citati in tutti gli altri contributi, per via della loro rilevanza costitutiva ai
fini della professionalità docente: il portfolio europeo per la formazione degli
insegnanti di lingua (Arcuri) e il quadro europeo di riferimento per le lingue
(Mariani). Essi mettono al centro, rispettivamente, il punto di vista dell’ap-
prendimento e quello dell’insegnamento e consentono quindi di disegnare
un’immagine a tutto tondo della professione.

Alla terza parte del volume è affidato il compito di descrivere le diverse
prospettive metodologiche che caratterizzano gli interventi formativi, met-
tendone in rilievo la coerenza, pur nella loro ampia variabilità, con le scelte
fondative cui è dedicata la prima parte. Gli interventi riguardano sia pro-
poste metodologiche in senso stretto – gli interventi sul trattamento dell’er-
rore (Amenta), sull’insegnamento della pragmatica e sul metodo task based
(Paternostro e Pellitteri), sul testo letterario nella didattica dell’italiano (Pi-
nello) – sia approfondimenti su alcuni contenuti affrontati nell’ambito delle
diverse aree formative – il contributo sull’italiano per scopi specialistici
(Rizzo) e quello sulla valutazione certificatoria (Anselmi e Mesi). La terza
parte comprende, inoltre, un ampio ventaglio di contributi dedicati alle ri-
sorse funzionali alla professione, elaborate dagli autori – l’intervento sul
test d’ingresso (C. Amoruso) – o disponibili sul mercato e sulla Rete e ai cri-
teri di analisi e selezione di essi – l’intervento sull’e-learning e quello sui re-
pertori di software (Barranco) e l’intervento sui materiali didattici
(Ignazzitto). Chiudono la sezione due interviste su temi che, per ragioni di-
verse, sono particolarmente cari al Master e alla Scuola di Lingua italiana
per Stranieri: la prima è una conversazione con Christopher Humphris sui
metodi della Dilit, preceduta da una riflessione sui motivi che hanno con-
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dotto ad essa (M. Amoruso); l’altra affronta la questione dell’alfabetizza-
zione in italiano L2 in un dialogo con Arcangela Mastromarco (Pellitteri).

La quarta parte del volume contiene undici schede dedicate all’insegna-
mento dell’italiano in varie parti del mondo, a cura di docenti (italiani e
non) che insegnano italiano LS. Si tratta di esperienze condotte in realtà di-
verse, da un punto di vista sia geografico sia istituzionale, e che definiscono
un panorama interessante e articolato. In molti casi esse sono realizzate in
università che hanno rapporti di collaborazione scientifica con l’università
di Palermo e, in particolare, con la Scuola Lingua di italiana per Stranieri.
È anche grazie a queste relazioni che il Master si proietta in una prospettiva
internazionale, non solo europea, indispensabile al respiro culturale e scien-
tifico che lo caratterizza. 

Restano fuori dalla descrizione alcuni aspetti importanti, a volte costitu-
tivi dell’esperienza del Master, uno tra tutti il ricco lavoro sul teatro nella di-
dattica, che tanta parte ha avuto nel corso delle diverse edizioni. Più che
una lacuna, ci piace considerare queste assenze come un effetto della natura
inerentemente in fieri del nostro modello e della riflessione su di esso, per
scelta mai conchiusi nei limiti di una descrizione possibile, sempre, in qual-
che misura, “in corso d’opera”.

Dedichiamo questo volume agli studenti del Master.

adriana arcuri
Egle mocciaro
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Ragionando sull’insegnamento dell’italiano
come lingua non materna
adriana arcuri e Egle mocciaro

1. Il ModEllo foRMATIVo

Il master di secondo livello in Teoria, progettazione e didattica dell’italiano
come lingua seconda e straniera dell’Università di palermo forma profes-
sionisti della didattica per le due dimensioni della lingua non materna, lin-
gua seconda o l2 e lingua straniera o lS. 

l’orizzonte è quello di professionisti con una visione ampia della disci-
plina da insegnare, non soltanto attrezzati sotto il profilo tecnico, ma consa-
pevoli della dimensione politica che ciascun insegnamento linguistico porta
con sé. la scommessa del master è, dunque, quella di tenere insieme gli
aspetti didattici e quelli etici del processo di insegnamento-apprendimento.
In questa direzione ci sembra necessario valorizzare reciprocamente le indi-
cazioni della didattica della l1 e della didattica delle lS, in un contesto in
cui la sempre maggiore presenza di studenti stranieri nelle scuole spinge l’ur-
genza di trovare soluzioni efficaci per la didattica della l2.

la dimensione didattica e l’attenzione approfondita al funzionamento
della lingua e alle dinamiche dell’acquisizione costituiscono gli elementi
unificanti delle diverse attività. Il master sviluppa quindi competenze di-
versificate, che partendo da una base comune di conoscenze linguistiche e
glottodidattiche e da una sensibilità trasversale alla dimensione culturale
della lingua, si articolano in relazione ai diversi contesti di insegnamento.

per entrambi i versanti della professione, la dimensione progettuale, fi-
nalizzata a consentire ai corsisti di apprendere a progettare dispositivi per
l’insegnamento-apprendimento della lingua non materna costituisce il tratto
qualificante.

Il master si caratterizza per un doppio livello d’intervento. Il primo ri-
guarda le attività di formazione e di tirocinio, il secondo la riflessione
sulla formazione stessa. Entrambi questi livelli si declinano nella moda-
lità blended, che consente di coniugare i vantaggi della formazione in pre-



senza con quelli della formazione on line (attraverso una piattaforma
moodle), attenuando gli svantaggi di entrambe e favorendo la partecipa-
zione di studenti stranieri. 

la scelta di articolare l’offerta formativa su due piani permette di curare
che gli apprendenti riconoscano e riflettano sulle finalità dei diversi segmenti
di formazione e sulle relazioni fra essi da una parte, e acquisiscano consa-
pevolezza del proprio processo di apprendimento dall’altra. questo processo
metacognitivo, che integra e accompagna le azioni formative dirette (lezioni,
seminari, laboratori, tirocinio), garantisce il successo formativo e l’acquisi-
zione di competenze stabili. 

a fianco di tutte le attività viene quindi sviluppato il modulo Tessuto, un
percorso di incontri e di attività di riflessione individuali e collettive. parti-
colare attenzione è dedicata, infatti, all’interazione fra i corsisti, finalizzata
a valorizzare le potenzialità formative dell’apprendimento cooperativo e del-
l’interazione fra pari. 

la scelta di questo modello attribuisce ai docenti del master il ruolo di
fonti di informazione, di facilitatori e registi del processo di apprendimento,
ma riconosce ai corsisti la responsabilità primaria del successo formativo.
Iniziare il master significa pertanto, da parte di ciascun corsista, assumere il
ruolo attivo di ricercatore che in prima persona costruisce la propria compe-
tenza professionale e impara a interagire con i colleghi sperimentando mo-
dalità di lavoro analoghe a quelle che dovrà mettere in pratica nel corso della
sua attività professionale.

2. quATTRo METAfoRE

Il master parte da un’ipotesi di stampo costruttivista: l’apprendimento è
un prodotto dinamico che si realizza quando il discente conosce e con-
trolla attivamente il processo che lo genera ed è in grado di agganciare
alla propria rete concettuale nuove conoscenze. Il percorso di riflessione
che, come si è detto, accompagna tutto l’itinerario formativo permette
che tale ipotesi si realizzi. Esso può essere spiegato attraverso quattro
metafore.

la prima metafora, quella di Giano bifronte, intende mettere a fuoco
la complessa situazione dei corsisti del master che, come la divinità ro-
mana a due teste, guardano contemporaneamente in due direzioni oppo-
ste. da una parte, infatti, sono apprendenti, ma apprendono a insegnare,
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1 le indicazioni di l. mariani si riferiscono all’apprendimento scolastico, ma sono a nostro avviso al-
trettanto pertinenti, mutatis mutandis, nell’ambito dell’apprendimento professionale.

vale a dire ad assumere il ruolo complementare a quello che ricoprono
nel master. Rispetto a questo ruolo si confrontano con i docenti del ma-
ster stesso, in particolare i docenti che conducono le classi di tirocinio,
che consapevolmente e istituzionalmente assumono la funzione di mo-
dello di riferimento. a ciò si aggiunga che come docenti in apprendimento
i corsisti del master si confrontano anche con un altro modello di docente,
quello “profondo” elaborato nel corso degli anni, a partire dalla propria
esperienza scolastica. questa situazione costituisce una peculiarità che i
docenti in apprendimento condividono con pochi altri (ad esempio gli psi-
coanalisti) nel panorama delle situazioni di apprendimento professionale
e che si rivela, se adeguatamente affrontata, ricchissima di potenzialità
formative. 

la seconda metafora, quella dello specchio, serve a mettere a fuoco
l’importanza che nel nostro modello formativo assume l’aspetto della ri-
flessione su se stessi. l’acquisizione di competenze, in questo caso pro-
fessionali, passa infatti attraverso la mobilitazione e in molti casi la
modifica di quegli aspetti di ciascun apprendente che il Quadro Comune
Europeo di Riferimento per le Lingue (consiglio d’Europa, 2002: 130)
classifica come “fattori della personalità dell’individuo, fatta di atteggia-
menti, motivazioni, valori, convinzioni, stili cognitivi e carattere” e che,
come vedremo, hanno a che fare con gli “schemi di azione” di ogni indi-
viduo. per fare solo un esempio, relativo alle convinzioni, basti pensare
quanto essere convinti che l’apprendimento di una lingua straniera coin-
cida o meno con l’apprendimento della grammatica possa orientare il per-
corso di un insegnante in formazione. 

le competenze sono quindi il prodotto di un processo complesso, nel
quale i fattori individuali cui abbiamo accennato sopra e altre variabili inte-
ragiscono in modo dinamico (cfr. mariani, 2001)1. Tale processo è indivi-
duale e accessibile in modo prioritario al soggetto in formazione; la funzione
dello specchio è pertanto quella di favorire nel corsista l’abitudine – e l’at-
titudine – a riflettere su ciò che sta sotto ai propri apprendimenti professio-
nali: egli viene guidato ad osservare quali modifiche opera su di lui il
processo di formazione che si va realizzando. la dimensione del gruppo
offre un’ulteriore possibilità di rispecchiamento, attraverso il confronto con
le convinzioni e le modalità di lavoro dei colleghi. 

Ragionando sull’insegnamento dell’italiano come lingua non materna 19



2 Secondo la definizione di Keefe (1979: 4), gli stili di apprendimento sono “the composite of charac-
teristic cognitive, affective, and psychological factors that serve as relatively stable indicators of how
learners perceive, interact with, and respond to the learning environment”.

anche in questo caso la posizione di giano bifronte rende particolarmente
significativa questa esperienza: in ogni contesto formativo tenere sotto con-
trollo il proprio processo ne garantisce l’efficacia e la stabilità, nel caso degli
insegnanti in formazione ciò consente anche di acquisire una chiave di let-
tura con la quale decifrare il processo di apprendimento dei propri allievi, fu-
turi e del tirocinio. ancora, attraverso quest’analisi prima guidata e
progressivamente più autonoma e attraverso il confronto dinamico con i col-
leghi, il discente allo stesso tempo impara a osservare e riconoscere il pro-
prio stile di apprendimento2. 

Sebbene lo stile di apprendimento sia da considerare una preferenza
verso certe modalità piuttosto che altre e non vada inteso in senso rigido,
riconoscere il proprio stile serve sia a sfruttarlo al meglio, intensificando
l’uso di modalità più confacenti a ciascuno, sia a intervenire su se stessi
per potenziare quelle modalità di apprendimento che pur non essendo con-
facenti al proprio stile sono utili rispetto all’obiettivo. Tale adeguamento
del proprio stile di apprendimento allo scopo riguarda anche le modalità
di interazione con gli altri. anche chi predilige modalità di lavoro indivi-
duali dovrà nel master misurarsi con l’interazione con i colleghi e con il
lavoro di gruppo. Saper lavorare con gli altri costituisce, infatti, una com-
petenza professionale irrinunciabile che, come le altre competenze pro-
fessionali, nel nostro modello si consegue attraverso la sperimentazione in
prima persona e la riflessione su di essa. Saper riconoscere il proprio stile
di apprendimento affina la capacità di riconoscere gli stili di apprendi-
mento dei propri allievi futuri e apre, inoltre, un ulteriore itinerario di ri-
flessione perché lo stile di insegnamento che ciascuno va elaborando nel
percorso formativo è strettamente connesso col proprio stile di apprendi-
mento. Secondo mariani (1996), “lo stile di apprendimento dell’inse-
gnante è uno dei fattori (sia pure non il solo) che contribuiscono a
determinare il suo stile di insegnamento. […] detto in altre parole, lo stile
di insegnamento è un filtro attraverso cui l’insegnante seleziona e gesti-
sce in classe i compiti, i materiali, le attività”. la consapevolezza della va-
rietà degli stili di apprendimento e la sensibilità nel riconoscerli serviranno
al corsista per imparare, come docente, a modulare i propri interventi di-
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dattici sulle esigenze dei propri allievi e, come progettista, a identificare
e progettare dispositivi vari perché rispondenti a stili diversi.

Nel contesto di questo approccio, particolare attenzione è riservata alle
strategie di apprendimento, intese come modalità che permettono al di-
scente di realizzare i compiti comunicativi richiesti dal contesto didattico.
l’attuazione di strategie di apprendimento, connesse da un lato agli stili
di ciascuno e dall’altro alla loro efficacia rispetto al compito da eseguire,
è un oggetto di studio particolarmente rilevante in ordine alle competenze
professionali di progettista di percorsi e dispositivi per l’apprendimento,
cioè di sistemi di compiti. È sul terreno del compito, infatti, che si incon-
trano le strategie del docente e quelle dell’allievo, come vedremo più
avanti. a conclusione del percorso, dunque, quando il corsista dovrà ab-
bandonare i panni del discente per vestire quelli del docente, sarà in grado
di chiudere il cerchio e sarà fornito di una strumentazione completa che
gli consentirà di spendere a favore dei suoi allievi tutta l’analisi che ha
condotto su se stesso e sui suoi insegnanti.

la terza metafora, quella della valigia, è da intendere con riguardo alla
necessità di documentare e fare memoria. È nella radice etimologica del
costruttivismo il “mettere insieme pezzi”; la valigia serve quindi a conser-
vare tutti i frammenti della propria esperienza formativa. Si tratta però di
un’esperienza dinamica, “da viaggio”, che accompagnerà il corsista per un
percorso di apprendimento lungo tutta l’arco della vita e che può essere
arricchita, modificata, integrata e scambiata, proprio come il contenuto di
una valigia. ogni corsista userà griglie di osservazione da applicare ai con-
tenuti delle diverse discipline e ai diversi aspetti delle esperienze di tiro-
cinio. In contemporanea ognuno utilizzerà strumenti di osservazione di se
stesso, come il diario di bordo, che gli consentono di tenere memoria del
farsi del suo processo di apprendimento. la ricchezza e la complessità del-
l’offerta formativa del master generano, infatti, rapidi cambiamenti: è solo
documentando passo passo le sue reazioni agli input che, in sede di riela-
borazione e revisione delle registrazioni, egli può confrontare le diverse
fasi della sua posizione rispetto ai contenuti di insegnamento e alle moda-
lità didattiche, ma anche avere contezza delle fasi attraverso cui raggiunge
le sue – sia pure provvisorie – conclusioni. alla fine del modulo Tessuto,
infine, redige un’autobiografia di apprendimento, che ha lo scopo di met-
tere a punto il bilancio dell’intera esperienza formativa, ma anche di di-
mostrare il livello degli apprendimenti conseguiti e consentirne pertanto
la valutazione esterna. 
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la quarta metafora, infine, quella del laboratorio di tessitura, è forse
quella che caratterizza più profondamente la scelta metodologica proposta.
Non a caso abbiamo chiamato Tessuto il percorso che accompagna per intero
l’itinerario di formazione. oltre ad acquisire l’abitudine a osservare se stessi
nel momento in cui si apprende, è molto importante saper trovare connessioni
fra le conoscenze che provengono dai diversi segmenti formativi del master
(lezioni, seminari, laboratori, tirocini), al fine di costituire un vero e proprio
tessuto di apprendimento individuale, che l’apprendente sarà pertanto in
grado di governare e di reimpiegare. la costruzione del tessuto di apprendi-
mento di ciascuno non prescinderà, come si è detto più volte, dal confronto
orizzontale con i colleghi. all’interno del laboratorio di tessitura vengono
sperimentate forme di lavoro di gruppo come modalità di interazione au-
tonoma degli studenti o sollecitate dai docenti, mentre specifici modelli ap-
plicativi di apprendimento cooperativo sono oggetto di esplicita ricerca e
sperimentazione. 

Se intendiamo per “competenza” la capacità di spendere le abilità e le
conoscenze acquisite, appare chiaro come per ciascun corsista tessere au-
tonomamente la propria conoscenza garantisca la possibilità di averne il con-
trollo e quindi di poterla spendere a proprio giudizio nel modo che ritiene più
idoneo nei diversi contesti professionali in cui si troverà ad operare. 

Su questo fronte la scommessa più qualificante si gioca nell’ambito del
tirocinio, luogo per eccellenza dell’interazione fra saperi e prassi didattica.
Il corsista, infatti, non solo viene guidato a connettere, come la spola di un
telaio, i fili delle diverse discipline, ma si sperimenta nel riconoscere le teorie
linguistiche, glottodidattiche e pedagogiche che fondano le attività d’aula
che osserva e, per converso, nel mettere in pratica nel proprio insegnamento
le acquisizioni teoriche, che attraverso questa azione professionale con-
sapevole diventano ulteriori e più ricchi apprendimenti, questa volta “di
prima mano”. le diverse modalità del tirocinio e le attività di progettazione
di materiali, che prevedono una graduale e crescente autonomia da parte dei
corsisti, sono a questo scopo costantemente monitorate.

3. AuToVAluTAzIonE

dal ruolo attivo che si richiede agli apprendenti deriva la necessità di solle-
citare in loro un processo continuo di autovalutazione, intesa come acquisi-
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zione di informazioni su se stessi prima che come misurazione del livello di
raggiungimento di traguardi.

In questa direzione i feedback restituiti dai docenti nel corso delle varie
esperienze di apprendimento servono per attuare eventuali aggiustamenti in
vista di un più efficace e completo conseguimento di obiettivi.

per tutta la durata del master i corsisti sono chiamati a compilare un
proprio portfolio di autovalutazione, variamente articolato al proprio in-
terno. Il portfolio, da intendere come raccolta di osservazioni, di prodotti
e di riflessioni che permettono di ricostruire la storia dell’apprendimento,
risulta coerente con la dimensione autovalutativa e pertanto molto spendi-
bile nell’ambito del master. Fanno parte del portfolio tutti quegli strumenti
di osservazione, di autoosservazione e di autovalutazione (cfr. oltre a pro-
posito del pefil) elaborati nel corso dell’esperienza formativa, che hanno
la funzione primaria di registrare il processo di apprendimento e i cam-
biamenti che esso comporta. Inoltre è possibile inserire nel portfolio ela-
borati del corsista (progettazioni, percorsi didattici, materiali didattizzati,
dispositivi progettati) che egli ritiene significativi del proprio apprendi-
mento o spendibili da altri.

Se fin qui abbiamo appuntato la nostra attenzione sul processo di ap-
prendimento, nell’ambito di un discorso sulla valutazione non dobbiamo cor-
rere il rischio di trascurare il prodotto dell’apprendimento, vale a dire la
competenza professionale come docente di italiano lingua non materna, che
costituisce il risultato atteso dell’intero percorso del master.

la valutazione del processo e la valutazione del prodotto forniscono al
corsista un’ulteriore occasione di apprendimento professionale. Il deli-
cato ambito della valutazione, che è uno dei contenuti pregnanti della pro-
fessionalità docente, viene infatti conosciuto dal corsista non solo
attraverso input formativi ad hoc (laboratori, tirocini), ma anche esplorato
dall’interno ancora una volta dall’osservatorio privilegiato di giano
bifronte.

lo schema che segue riassume le scelte organizzative del master così
come sono state descritte e mette in luce la stretta interazione fra il percorso
di riflessione, i diversi contenuti didattici e il tirocinio:
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modulo Tessuto
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l’Italia e l’Europa. le lingue e i diritti di tutti
mari d’agostino

1. lA cosTITuzIonE ITAlIAnA: dIRITTI socIAlI E dIRITTI lInguIsTIcI

Il punto di partenza per ogni trattazione che voglia scandagliare il rapporto
fra diritti sociali e diritti linguistici nell’Italia odierna è la costituzione. En-
trata in vigore il 10 gennaio 1948 essa delinea la forma politica dello Stato
italiano in aperta rottura con l’assetto istituzionale precedente. anche da un
punto di vista delle scelte relative al rapporto fra parlanti e idiomi abbiamo
un quadro in gran parte nuovo.

Tre sono gli articoli di particolare interesse ai nostri fini. li riportiamo in-
tegralmente.

art. 3 - Tutti i cittadini hanno pari dignità e sono eguali davanti alla legge, senza
distinzione di sesso, di razza, di lingua, di religione, di opinioni politiche, di condi-
zioni personali e sociali. È compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di or-
dine economico e sociale, che, limitando di fatto la libertà e l’eguaglianza dei
cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana e l’effettiva partecipa-
zione di tutti i lavoratori all’organizzazione politica, economica e sociale del paese.

art. 6 - la Repubblica salvaguarda con apposite norme le minoranze linguistiche.

art. 21 - Tutti hanno diritto di manifestare liberamente il proprio pensiero con
la parola, lo scritto e ogni altro mezzo di diffusione.

dall’insieme di questi articoli deriva un modello di politica linguistica nel
quale le diversità idiomatiche costituiscono un patrimonio culturale da tute-
lare e non un pericolo per l’unità nazionale. È stabilito, quindi, il diritto ad
usare la propria lingua ma, nello stesso tempo, il diritto a partecipare piena-
mente alla vita sociale, cosa che può realizzarsi solo attraverso l’acquisi-
zione piena degli strumenti espressivi nei quali essa si svolge. Non è
sufficiente, dunque, secondo la carta costituzionale, una generica compe-
tenza produttiva e recettiva nella lingua italiana; è necessario invece che tutti
possano confrontarsi anche con i testi di più alta formalità (leggi, regola-



menti, articoli scientifici, ecc.), senza l’accesso ai quali non vi può essere
piena partecipazione alla vita economica e sociale del paese. 

diritto alla diversità, diritto alla comunicazione, diritto alla partecipa-
zione democratica, sono tre punti essenziali sulla cui base misurare la di-
stanza con l’assetto istituzionale precedente. limitandoci a guardare le scelte
in materia di politica linguistica del fascismo non possiamo che rilevarne il
segno fortemente accentratore e monolingue. per quanto riguarda la politica
scolastica, in continuità con quella del secolo precedente, i dialetti erano stati
generalmente visti come una “malerba da sradicare”, con pochi atti di segno
opposto, come i programmi scolastici redatti da giuseppe lombardo Radice
nel 1923, dove invece si puntava all’insegnamento dell’italiano secondo il
procedimento detto “dal dialetto alla lingua”. 

Una testimonianza fra le tante della profonda dialettofobia della scuola
negli anni del fascismo è quella di andrea camilleri che ricorda con queste
parole le sue esperienze di studente nella Sicilia dei primi anni ’40 del secolo
scorso: “Ho fatto le scuole, fino al terzo liceo, sotto il fascismo, e il dialetto
era proibito nel modo più assoluto. dovevi parlare l’italiano sempre. anche
quando giocavi con i compagni, e se i bidelli – che in genere erano spie del
preside e dei professori – ti sentivano parlare in siciliano ti sgridavano. I preti
erano peggio, anche quando andavi alle cosiddi, le cose di dio, così erano
chiamate le lezioni di catechismo preparatorie alla prima comunione e alla
cresima. dopo l’adunata fascista del sabato pomeriggio, dovevi andare in
chiesa c’erano le cosiddi. Ti facevano un’ora di catechismo, e anche lì biso-
gnava parlare in italiano” (camilleri e de mauro, 2013: 47).

Esperienze simili venivano negli stessi anni compiuti da studenti di altre
regioni italiane in continuità con un passato di feroce ostracismo della scuola
nei confronti dei dialetti che, anche nel cinquantennio successivo, seppure
contrastato dalla parte più consapevole del mondo educativo, ha continuato
a provocare vergogna e dolore a bambini e adolescenti dialettofoni.

anche sul fronte delle lingue minoritarie la politica del fascismo si se-
gnala per il rifiuto delle lingue “altre” dall’italiano. Iniziative rivolte contro
il francese si ebbero in Val d’aosta: soppressione in tutte le insegne (1924),
abolizione nella pubblica amministrazione e nell’insegnamento scolastico
(1925). analoghe furono le scelte in alto adige dove si ebbe una massiccia
“italianizzazione forzosa” con il divieto di pubblicare manifesti, segnali e
annunci in tedesco o iscrizioni tombali in quella lingua a partire dall’1 otto-
bre 1923, l’italianizzazione dei toponimi e dei nomi e cognomi, l’uso esclu-
sivo dell’italiano nei tribunali e prevalente nella scuola. 
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la costituzione del 1948, come si è detto, diede avvio a un modello di po-
litica linguistica totalmente differente. la prima immediata traduzione dei
principi costituzionali, almeno per ciò che attiene alle minoranze linguisti-
che, si avrà negli Statuti delle Regioni a Statuto speciale Trentino-alto adige
(legge costituzionale n. 5/1948) e Valle d’aosta (legge costituzionale n.
4/1948). In anni più recenti la legge 482 del 1999 (“Norme in materia di tu-
tela delle minoranze linguistiche storiche”) interverrà in maniera più organica
sull’intera questione sancendo, nell’articolo 2, che “In attuazione all’articolo
6 della costituzione e in armonia con i principi generali stabiliti dagli orga-
nismi europei e internazionali, la Repubblica tutela la lingua e la cultura delle
popolazioni albanesi, catalane, germaniche, greche, slovene e croate e di
quelle parlanti il francese, il franco-provenzale, il friulano, il ladino, l’occi-
tano e il sardo”. più oltre prenderemo in considerazione, insieme ad alcune
minoranze storiche, anche le nuove “lingue altre” presenti sul territorio ita-
liano e soprattutto i problemi posti dalla presenza in Italia di milioni di uo-
mini e donne che provengono da altre lingue ed altre culture.

avvieremo la trattazione invece dall’altro aspetto essenziale segnalato
dalla costituzione, cioè il principio di eguaglianza e il suo rapporto con il pa-
trimonio linguistico individuale e collettivo della nazione. a partire dagli anni
Sessanta del secolo scorso, nel mondo della scuola e della ricerca linguistica
matura progressivamente la consapevolezza della centralità del linguaggio ai
fini della piena ed effettiva eguaglianza di tutti i cittadini e diventa pressante
il richiamo alla costituzione come punto da cui partire (e a cui arrivare).

alcuni avvenimenti di grande importanza segnano questo periodo della
vita italiana. Nel 1962, dopo un dibattito in parlamento che verteva proprio
sulla idea di eguaglianza, viene istituita la scuola media unificata che per-
mette l’accesso a tutte le scuole superiori. con l’abolizione della distinzione
fra scuola di avviamento (professionale) e scuola media (che avviava agli
studi superiori) è questa la più importante riforma scolastica dopo l’appro-
vazione della legge casati, che nel 1859 aveva istituito la scuola obbligato-
ria e dopo la riforma organica con cui giovanni gentile nel 1923 aveva
disegnato nel suo complesso la struttura del sistema scolastico italiano. 

Il primo ottobre 1963, subito dopo l’approvazione della riforma che uni-
ficava i percorsi scolastici post-elementari, ha quindi avvio il nuovo anno
scolastico con l’ingresso nella Scuola media unica di 600.000 nuovi alunni,
una massa enorme di ragazzi e ragazze provenienti da tutti gli strati sociali,
non solo quelli culturalmente avvantaggiati. Ben presto ci si accorse che fare
entrare nella Scuola media unica, accanto a chi per tradizione familiare aveva
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sempre avuto dimestichezza con gli studi superiori, questo mondo compo-
sito, che in grandissima parte aveva conosciuto per la prima volta l’italiano
sui banchi di scuola, era il primo passo; il secondo era evitare di allontanarlo
subito dopo. Un solo dato rappresenta la realtà di quegli anni e del decennio
immediatamente successivo. prendendo in considerazione i soli ragazzi fra
i 13 e 14 anni, nell’anno scolastico 1959-60, quindi subito prima della ri-
forma in questione, solo il 20% aveva conseguito la licenza media, il 30% era
in ritardo e ben il 49% aveva abbandonato la scuola. poco più di un decen-
nio dopo (a.S. 1972-73) i dati erano meno drammatici ma ancora assai pe-
santi. la percentuale di licenziati era salita al 56%, i ripetenti erano il 32%,
gli espulsi dalla scuola erano l’11% dei ragazzi e delle ragazze.

di quella bruciante esperienza, cioè della incapacità della scuola a rea-
lizzare pienamente l’art.34 della costituzione, anche dopo l’istituzione della
scuola media unica e obbligatoria, si fa interprete un testo di grande impor-
tanza Lettera a una professoressa, pubblicato nel 1967, cinque anni dopo la
riforma. Si tratta di un volume denso di numeri e di storie di vita, scritto dai
ragazzi della scuola di Barbiana, piccolissimo centro dell’appennino tosco-
emiliano, dove, a metà degli anni Sessanta, si svolge un importante esperi-
mento di scuola rinnovata ad opera di don lorenzo milani. In tale testo,
divenuto ben presto un vero e proprio manifesto politico, viene ribadito a
più riprese il carattere classista di una scuola fatta su misura per i figli della
media borghesia, una scuola che don milani e i suoi ragazzi, tutti allievi re-
spinti dalla scuola statale, paragonano a un ospedale che cura i sani e re-
spinge i malati. l’accusa principale mossa alla scuola tradizionale è quella
di essere un luogo in cui le disuguaglianze, lungi dall’essere colmate, ven-
gono al contrario acuite dal fatto che gli insegnanti non le riconoscono come
tali. Il mezzo individuato da don milani per colmare le disuguaglianze è il
pieno possesso della lingua, perché, come egli sostiene, “è la lingua che fa
uguali”. È infatti nella lingua che risiede il principale ostacolo al raggiungi-
mento del diritto costituzionale all’uguaglianza dei cittadini “senza distin-
zione di razza, lingua, condizioni personali e sociali”. Il fine primario della
scuola deve essere quello di mettere tutti gli allievi nelle condizioni di uti-
lizzare la lingua comune per gli scopi richiesti dalla vita associata, affinché
possano divenire cittadini a pieno diritto. Esperimenti diversi di scuola rin-
novata e di sperimentazione di metodi didattici volti a valorizzare i saperi di
tutti, partendo da quanto ognuno sa e non da quello che ignora, si svolgono
in aree diverse dell’Italia ad opera, fra gli altri, di personalità come Bruno
ciari, mario lodi, gianni Rodari. Sono questi gli anni che vedono il sorgere
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di nuove associazioni degli insegnanti, quali il movimento di cooperazione
educativa (mce) e, più tardi, il gruppo di intervento e di studio nel campo
dell’educazione linguistica (giscel), costituito sia da operatori del mondo
scolastico che da linguisti. È a questo movimento che si deve uno dei docu-
menti più importanti del dibattito pedagogico-linguistico di quegli anni. Si
tratta delle Dieci tesi per una educazione linguistica democratica, varate nel
1975 e redatte da Tullio de mauro con la collaborazione, fra gli altri, di Raf-
faele Simone. Tale documento raccoglie nella maniera più sistematica e com-
pleta una gran massa di riflessioni elaborate nel decennio precedente. Vi
vengono enunciati i principi teorico-operativi di carattere generale ai quali
deve ispirarsi l’azione didattica di ciascun insegnante: a) l’importanza del
linguaggio verbale nella vita sociale e individuale; b) la molteplicità delle
capacità di cui il linguaggio verbale è costituito: capacità di utilizzare la lin-
gua per produrre discorsi appropriati sia per iscritto sia oralmente, di con-
versare, interrogare e rispondere esplicitamente, di leggere ad alta voce, di
recitare a memoria, di dare un senso alle parole e alle frasi udite e lette, di
verbalizzare e di analizzare interiormente in parole le varie situazioni,ecc.;
c) lo stretto legame fra educazione linguistica democratica e attuazione dei
principi fondamentali della costituzione citati prima. l’educazione lingui-
stica è, infatti, democratica solo se “accoglie e realizza i principi linguistici
esposti in testi come, ad esempio, l’articolo 3 della costituzione italiana, che
riconosce l’eguaglianza di tutti i cittadini “senza distinzioni di lingua” e pro-
pone tale eguaglianza, rimuovendo gli ostacoli che vi si frappongono, come
traguardo dell’azione della Repubblica”. gran parte dei principi e delle ri-
flessioni contenuti in questo testo diventeranno legge dello Stato. Essi ver-
ranno, infatti, accolti nei nuovi programmi della scuola media inferiore
(1979) e della scuola elementare (1985), che costituiscono un importante
momento di rinnovamento per l’intera scuola italiana.

2. l’AssETTo socIolInguIsTIco dEll’ITAlIA PosT-REPubblIcAnA. unA

bREVE sInTEsI

abbiamo accennato all’Italia linguistica degli anni Sessanta e Settanta del se-
colo scorso in cui il dibattito sul ruolo fondamentale del linguaggio nel pro-
muovere e rendere possibile il principio costituzionale dell’eguaglianza, della
circolazione delle informazioni e della partecipazione democratica si svi-
luppa non solo nel mondo della scuola ma anche nel giornalismo, nei sinda-
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cati, nei partiti politici, ecc. È venuto il momento di guardare meglio a quel-
l’Italia, e al suo assetto sociale e linguistico. 

Se volessimo sintetizzare la realtà linguistica degli anni Settanta non po-
tremmo che mettere in luce, per prima cosa, i grandi elementi di novità e
cambiamento rispetto a quella uscita da pochi decenni da una guerra deva-
stante per l’intera Europa e ancora di più radicalmente rispetto a quella che
un secolo prima si era costituita come Stato unitario. 

per avere una sola idea del cammino fatto basti ricordare che nel 1861 su
una popolazione che non raggiungeva i 22 milioni di abitanti, più di 14 mi-
lioni erano totalmente analfabeti. Erano quindi italiani ma per la stragrande
maggioranza non erano italofoni, cioè non conoscevano la lingua nazionale.
la saldatura fra analfabetismo e dialettofonia esclusiva costituisce infatti
una caratteristica di lungo periodo della realtà italiana. per l’assenza di un cir-
cuito della comunicazione orale in lingua nazionale, all’interno del quale si
potesse apprendere la lingua naturalmente, per semplice immersione, negli
anni dell’Unità “italofono” poteva dirsi, come bene sostiene Tullio de mauro
nella sua Storia linguistica dell’Italia unita, solo chi avesse avuto un’istru-
zione scolastica prolungata. Testimonianze concordi indicano, infatti, che la
sola istruzione elementare, impartita spesso da maestri a loro volta semia-
nalfabeti, riusciva a trasmettere unicamente i primi rudimenti dell’alfabetiz-
zazione. Soltanto a coloro che, dopo le scuole elementari, continuavano gli
studi almeno per qualche anno era garantito un contatto duraturo con la lin-
gua nazionale. Tale ristrettissimo numero di italiani cresce progressivamente
nei decenni post-unitari ma in maniera assai diseguale fra regione e regione.
già nel 1881, piemonte, lombardia e liguria avevano percentuali di anal-
fabeti inferiori al 50%; calabria e Basilicata scenderanno sotto questa so-
glia solo cinquant’anni più tardi, nel 1931. Venti anni più tardi, nel 1951
l’analfabetismo si attestava intorno al 13% dell’intera popolazione (con punta
massima in calabria al 32% e punte minime in Friuli, liguria, piemonte
sotto il 5%). dal 1951 al 1971, insieme a un più che dimezzamento degli
analfabeti che passano al 5% si avrà un netto balzo dei possessori di licenza
media (dal 6 al 15%) e dei diplomati (dal 3 al 7%). 

Il mutarsi della realtà linguistica del paese e, in particolare, il diffondersi
dell’italiano in nuovi ceti ed aree non si deve solo al crescere dei livelli di
alfabetizzazione a cui si è accennato sopra, ma anche ad agenti di diffu-
sione esterni all’istruzione formale. ai processi di scolarizzazione si de-
vono affiancare infatti altri fenomeni economici e sociali che promossero
nuove necessità comunicative. l’industrializzazione, le migrazioni (esterne
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ed interne), l’urbanesimo, la formazione di un apparato burocratico e di un
esercito nazionale, il sorgere di mezzi di informazione e di spettacolo di
massa, le esperienze legate ai conflitti mondiali, portarono a un moltipli-
carsi dei luoghi e delle esperienze nelle quali si apprendevano diverse va-
rietà di italiano, certo distanti dalla lingua parlata e scritta dai ceti colti,
ma comunque utili ad affrontare nuove situazioni comunicative. Si trattava
di idiomi diversi da quello dei paesi di origine anche se ricchi di interfe-
renze dei vari dialetti in quanto appresi “sul campo” con debole o nulla
guida scolastica. 

Se guardiamo a questi luoghi e ambiti comunicativi nei quali sorgeva pre-
potentemente il bisogno di uno strumento capace di mettere in contatto uo-
mini e donne fino a quel momento distanti linguisticamente, culturalmente,
socialmente, geograficamente, non possiamo non rilevare come essi si siano
moltiplicati proprio negli anni ‘70, coinvolgendo progressivamente una parte
assai rilevante della popolazione italiana. 

Il volto complessivo della nazione cambia infatti in quegli anni rapida-
mente con l’avvio di grandi trasformazioni economiche e demografiche. In
pochi decenni il quadro dell’Italia come paese essenzialmente agricolo sva-
nisce. dal 1951 al 1971 si dimezza la popolazione addetta alle attività pri-
marie, mentre, nel frattempo, i lavoratori delle industrie e dei servizi
aumentano di circa dieci punti percentuali per ciascuno dei due settori pro-
duttivi. questo importante processo di cambiamento economico e sociale
del paese, insieme al carattere accentrato della grande industria italiana, ha
comportato una migrazione di proporzioni ingenti dalle campagne e dalle
zone montane verso le grandi città da una parte e, dall’altra, dal Sud verso
Roma e verso le regioni del Nord (in particolare occidentale). 

Il fenomeno della meridionalizzazione del Nord è segnalato dal numero
dei nati nel Sud residenti al Nord nel 1971: si tratta di più di 3 milioni di per-
sone. Emblematico da questo punto di vista è il caso di Torino. dal 1951 al
1971 il capoluogo piemontese passa da 720.000 abitanti a quasi 1.200.000.
Il rivolgimento demografico subìto dalla popolazione è sintetizzato da al-
berto Sobrero (1973:170) in questi termini: “su 1.200.000 abitanti solo
150.000 circa sono figli di genitori torinesi, 380.000 circa sono nati in città
di famiglie migrate e 670.000 circa, corrispondenti al 55,8% della popola-
zione, sono immigrati nel corso della loro vita”.

diversi studi condotti in questa realtà assai eterogenea hanno evidenziato
come “nei sommovimenti demografici descritti maturò dunque, parallela-
mente allo sviluppo industriale e alla sempre maggiore diffusione della lin-
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gua italiana, una reale crisi del dialetto, perlomeno nell’area della conurba-
zione torinese” (marazzini, 2012:133).

la realtà di quegli anni viene bene descritta dall’autobiografia linguistica
redatta da una studentessa universitaria nella Facoltà di lettere di Torino nel-
l’a.a. 1991-92 all’interno di un corso di linguistica italiana tenuto da Sa-
bina canobbio che, insieme a Tullio Telmon, ha sperimentato per prima
questo genere di attività. le sue parole raccontano molto bene, e dall’interno,
le dinamiche linguistiche di una famiglia immigrata. 

la mia nascita è avvenuta circa venti anni fa, presso l’ospedale della cittadina val-
sesiana di Borgosesia; da allora risiedo nel vicino comune di Serravalle Sesia. 
Tuttavia credo che sia indispensabile, per comprendere la mia situazione linguistica,
esporre anche i dati anagrafici dei miei genitori: entrambi sono nati e vissuti per un
certo numero di anni a minervino murge, comune in provincia di Bari situato in
prossimità del confine lucano e del confine con la provincia di Foggia. l’emigra-
zione dei miei genitori non è stata contemporanea, infatti mia madre è giunta in pie-
monte intorno al 1958, all’età di circa dodici anni, naturalmente al seguito di genitori
e fratelli, percorrendo una pista già tracciata da altri parenti. 

da qui è nata una situazione particolare: mia madre, dopo aver frequentato l’in-
tero ciclo elementare nel paese natìo, ha dovuto iscriversi alla scuola di avviamento
professionale di Borgosesia. 

leggermente diverse le circostanze in cui è emigrato mia padre; fornito di sola
licenza elementare, è approdato in Valsesia intorno al 1960 – dopo aver adempiuto
agli obblighi militari – da solo (seppure non completamente, essendosi stabilito vi-
cino ai suoi fratelli emigrati). 

quindi, mentre mia madre ha avuto un rapporto ufficiale con la lingua italiana,
attraverso la scuola, l’esperienza di mio padre in questo senso è stata limitata ai rap-
porti quotidiani più o meno informali. 

I primi cinque anni della mia vita li ho trascorsi abitando in un appartamento
con i miei genitori e con la nonna materna che, seppure non completamente analfa-
beta, è priva di licenza elementare ma che, per la sua condizione è riuscita ad ap-
prendere lodevolmente l’italiano. 

considerando questa situazione potrebbe dunque sembrare logico che il mio primo
approccio con la parola sia avvenuto attraverso il dialetto pugliese, eppure le cose
sono andate diversamente: secondo quanto mi ha raccontato mia nonna, i miei geni-
tori giurarono solennemente di insegnarmi esclusivamente l’italiano. comprendo per-
fettamente la necessità che avevano i miei genitori di mimetizzarsi linguisticamente
in una comunità ostile però mi infastidisce non poco l’atteggiamento, specialmente di
mio padre, che vede o vuol far vedere il dialetto come linguaggio da ignoranti e in-
degno di essere usato; ad esempio, a volte accade che mia madre mi nomini un oggetto
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tipico di giù con il nome in lingua originale, oppure il nome pugliese di un oggetto co-
mune e, chiedendo conferma al marito, questi fa finta di cascare dalle nuvole o ri-
sponde seccato con frasi del tipo: - ma sono cose da dirsi queste?

Tutto ciò accade esclusivamente nella più stretta intimità famigliare, perché ap-
pena arrivano o telefonano i fratelli del babbo, egli diventa un completo dialettofono
accanito e convintissimo. Non parliamo poi durante i soggiorni estivi in terra d’ori-
gine!! (un giorno, qualche anno fa, mentre eravamo al mercato, si è sbagliato e ha
parlato dialetto anche con me: ma che non si sappia in giro, mi raccomando!)

proprio queste occasioni mi hanno permesso di imparare il dialetto e verso i
dieci anni lo comprendevo già discretamente; quanto alla competenza attiva invece
non l’ho mai potuta sperimentare ad alta voce (ma ogni tanto, in compenso, for-
mulo qualche pensiero in dialetto) a causa del timore reverenziale che mi suscita la
falsa ostilità del babbo che sembra mi voglia dire: - io posso e tu no! - ; per questo
se solo provassi a parlare dialetto mi parrebbe di rubare la marmellata di nascosto. 

da alcuni anni – due o tre non di più – ho notato che mio padre talvolta si lascia
scappare qualche parola o esclamazione in pugliese anche nell’intimo ambiente do-
mestico, cosa che tempo fa non sarebbe mai successa, specialmente quando ero pic-
cola e la mia educazione linguistica doveva essere irreprensibile, nei limiti delle
possibilità famigliari, s’intende. 

Nonostante i loro insufficienti curriculum scolastici, i miei genitori si diedero
molto da fare anche con i materiali didattici, recuperando un paio di grammatiche
riciclate da congiunti ex-studenti oppure testi del tipo “Si dice o non si dice?” di
aldo gabrielli per loro e per me nientemeno che una mastodontica edizione inte-
grale e originale di pinocchio (a cui sono molto affezionata tutt’ora) oltre natural-
mente ad altre favole e libretti vari di portata minore con cui illustrarmi la lingua
vera, fin dalla più tenera età; e poi c’era l’iper istruttiva tv dei ragazzi della Televi-
sione Svizzera Italiana in aggiunta a quella della Rai che fino all’arrivo dei disegni
animati nipponici non ha attirato molto la mia attenzione, attraverso le quali ho po-
tuto avere un esempio orale di lingua incontaminata. la mia infatti è stata la prima
generazione che ha visto un proliferare incredibile di trasmissioni per l’infanzia,
grazie anche alla nascita e al notevole sviluppo delle emittenti private: seguendo
con costanza sia queste ultime che quelle statali, sarebbe stato possibile trovare tanti
programmi per ragazzi da coprire tutti nell’arco della giornata. 

dunque, durante i primissimi anni della mia vita, l’unica lingua da me cono-
sciuta è stato l’italiano, sia pure abbastanza influenzato dalle tendenze regionali pu-
gliesi, o meglio da quel particolare tipo di italiano regionale pugliese sviluppatosi
presso la mia famiglia e quindi isolato dal suo naturale luogo d’origine.

come si può vedere da queste pagine le scelte linguistiche delle famiglie sono
complesse e non indolori, strette fra desiderio di avanzamento sociale, per sé ma
soprattutto per i propri figli, dinamiche identitarie, difficoltà nel possesso pieno
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di strumenti linguistici ormai sentiti come indispensabili. In ogni caso quello che
abbiamo davanti negli anni ’70 è la crescita dell’istruzione e dei luoghi privati
e pubblici in cui l’italiano è parlato e ascoltato, nelle fabbriche del Nord, nelle
organizzazioni sindacali, negli uffici pubblici, nell’esercito, ecc. luoghi di ap-
prendimento che sono anche luoghi in cui si diffondono modelli di italiano di-
versi da quello scolastico. l’italiano appreso a scuola comincia in quegli anni
a confrontarsi e a rafforzarsi, come si è visto, con quello che contemporanea-
mente diffondevano altri centri: innanzitutto la radio e la televisione. 

Negli anni del secondo dopoguerra la radio aveva conosciuto una crescita
notevolissima in termini di abbonamenti e di ascolto. Nel 1946 gli abbona-
menti erano circa 1.850.000; alla fine del 1954 avrebbero superato i cinque
milioni, mentre circa 18 milioni erano gli ascoltatori abituali fra i quali oltre
un terzo appartenenti alle classi popolari.

all’ascolto radiofonico si affianca in quegli anni quello televisivo. I cen-
tri Rai di Torino e milano avviano tra il 1949 e il 1951 le prime trasmissioni
televisive sperimentali; un anno dopo, nel 1952, si inaugurano i centri tele-
visivi di milano e Roma; nel 1954 ha inizio il primo regolare servizio di tra-
smissioni. Negli anni ‘60 in media circa 12 milioni di italiani fra le 21 e le
22, guardavano la TV. anche nelle aree rurali chi, fino a quel momento non
era uscito dal recinto del dialetto, si affaccia ad un’altra realtà. Nei decenni
successivi crescono progressivamente sia il numero di abbonamenti sia le
ore di trasmissione. gli abbonati alla televisione erano 12.867.809 al 31 di-
cembre del 1978 e quelli alla sola radio 532.800, per un totale di 13.400.609
abbonati. ognuno di questi apparecchi deve essere visto come un punto di
ascolto aperto a familiari ed amici, o a semplici clienti (nel caso dei luoghi
pubblici come i bar), nel quale finalmente l’immersione dentro la lingua na-
zionale avveniva per più ore nella stessa giornata e potenzialmente per tutti.

Ecco come viene descritto il rito dell’ascolto collettivo a chiaramonte
gulfi, un piccolo centro della Sicilia sud orientale. Siamo nel 1957, negli ul-
timi mesi dell’anno precedente anche la Sicilia era stata raggiunta dal se-
gnale televisivo; la voce narrante è quella di Vincenzo Rabito, nato nel 1899
(all’epoca aveva già 58 anni). È un bracciante siciliano semi-analfabeta che
dal 1968 al 1975 scrive 1027 pagine del suo “diario”: in alcune di esse è
raccontato in maniera molto efficace l’irrompere della televisione all’interno
della sua comunità: 

poi, nella Società nostra, avemmo comperato una televisione. che fu la rovina della
mia famiglia questa televisione! che, secome erino a chiaramonte li prima televi-
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sione che ci avevino stato, tutte erimo spaventate e tutti li socie e li famiglie delle
socie erimo pazze per questo schifio di televisione. E quinte, lì, in quella Società,
fenio a bordello, perché i puoste per tutte non c’erino. perché prima, che di quanto
aveva stata fondata la Socità, se erimo 300 i soci, sempre li presente ci ne potemmo
essere 10 e, quanto c’era la riunione, 30 socie, ma ora che c’era questo schifio di te-
levisione non n’era piena di socie, ma era piena sempre delle famiglie delle socie.
così, alla sera, sempre sempre, c’era una composione che no zi potevino trovare
seggie per sederese, e chi arrevava all’ultimo bestimiava (Rabito, 2007:352). 

la stessa esperienza di ascolto collettivo che ha come risultato un allarga-
mento dei confini linguistici e culturali in cui le masse rurali avevano vissuto
fino a quel momento è descritta da anna, una contadina nata nel 1898 in un
paese della provincia di lecce, che, dal 1958 al 1965, scrive regolarmente a
un’antropologa, annabella Rossi, conosciuta in occasione di una ricerca con-
dotta da Ernesto de martino sul tarantismo pugliese. così, in una lettera del
1963, anna riferisce della sua partecipazione alla vita e alla morte di papa
giovanni XXIII:

quando mi ritirava a sera in casa della mia nipote a Tricase cera una bravissima si-
gnora che aveva una televisione e la sera mi chiamava per vedere il papa. tutti erano
ammirati della sua parola. diceva figlioli quale è il nostro voto? il nostro voto è la
pace e lamore per tutti. io cara Signorina sono tanto dispiaciuta che il papa era
buono per gli ammalati [...] sono andata alla televisione ed o vista la vita dello papa
ed anche la sua morte, però io lo vedevo vivo.

con grande efficacia Tullio de mauro (1970: 70) sintetizza l’azione unifi-
cante della televisione: “anche per anna, come per i contadini del Basento,
come per milioni di italiani, la televisione è servita a scoprire e ad acquisire
una dimensione comune e, quindi, è servita da scuola di espressività e mezzo
di unificazione linguistica”.

3. coME PARlAno glI ITAlIAnI oggI?

Il quadro che abbiamo appena delineato è quello di una nazione nella quale,
accanto alla scuola, sono all’opera pienamente nuove grandi forze centripete
che spingono in direzione di una diffusione almeno della competenza passiva
della lingua nazionale, finalmente non esclusiva di alcune aree geografiche
e determinati ceti sociali. È un processo che, come abbiamo visto prima
anche nell’autobiografia della ragazza piemontese, avviene, in molti casi,
resecando ed espellendo dalle storie familiari lingue e culture. la vergogna
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del dialetto, visto come un sinonimo di ignoranza e di mancata integrazione
è uno degli elementi comuni a tante storie di migrazione. 

questa lenta marcia dal monolinguismo dialettale alla presenza diffusa del-
l’italiano, o meglio come si è detto di diverse varietà di italiano, è stata a più
riprese, e con metodi diversi, quantificata dagli studiosi. Solo a partire dal 1974
abbiamo però a disposizione indagini statistiche attendibili relative alle di-
chiarazioni di utilizzo della lingua e del dialetto. Fino a quel momento le stime
sulla capacità di uso dei due idiomi possono essere fatte solo prendendo in
considerazione i dati relativi all’istruzione e collegando analfabetismo e debole
frequenza scolastica a una competenza assai limitata della lingua nazionale.
Tale metodo di calcolo, sicuramente non preciso neppure per anni molto lon-
tani nel tempo, diventa ancora più imperfetto quando le vie e le motivazioni per
l’apprendimento dell’italiano divengono così composite e diversificate come
abbiamo visto nelle pagine precedenti. d’altra parte, il progressivo migliora-
mento dell’organizzazione scolastica permette di considerare sotto una luce
parzialmente diversa l’effettiva frequenza della scuola elementare che negli
anni dell’unificazione assicurava solo i rudimenti dell’alfabeto.

le indagini statistiche fatte a partire dal 1974 sono state realizzate attra-
verso un questionario somministrato a un campione rappresentativo della po-
polazione italiana da parte dell’istituto di sondaggi doxa negli anni 1974, 1982
e 1988 e dell’Istituto nazionale di statistica (Istat) negli anni 1988, 1995, 2000
e 2006. Sono, per entrambe le serie indagini, inchieste autovalutative in quanto
è lo stesso intervistato che valuta il suo modo di parlare rispondendo a do-
mande del tipo “come parla con suo padre?”, “come parla con estranei?”, ecc.

Esaminando i dati forniti da queste ricerche è possibile individuare il pro-
gressivo contrarsi del nucleo di dialettofoni monolingui o esclusivi: cioè di
coloro i quali dichiarano di parlare “solo o prevalentemente dialetto” in tutte
le situazioni comunicative, anche nelle relazioni con estranei. chi dichiara
di usare il dialetto anche con interlocutori sconosciuti possiede infatti, ge-
neralmente, una competenza dell’italiano insufficiente o nulla. Tale percen-
tuale di soggetti passa dal 29% nel 1974 al 5% nel 2006.

Nello stesso tempo, sempre operando una forte generalizzazione, è pos-
sibile seguire la crescita progressiva di quanti negli anni hanno adottato l’ita-
liano in tutte quante le situazioni comunicative, anche quelle più informali e
familiari e che possiamo definire come italofoni monolingui o esclusivi. ap-
partengono a questa categoria coloro i quali dichiarano di “usare solo o pre-
valentemente italiano” anche all’interno della famiglia (dal 25% nel 1974
fino al 45% nel 2006) .
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queste due serie di dati ci mostrano chiaramente alcuni aspetti essenziali
della realtà sociolinguistica italiana.

– dal ’74 al 2006, ultimo anno nel quale abbiamo una indagine nazio-
nale sugli usi linguistici, si è prosciugato in maniera considerevole il par-
tito dei dialettofoni esclusivi, tanto che l’uso alterno o esclusivo della
lingua italiana riguarda ormai la stragrande maggioranza degli italiani. a
centocinquant’anni dall’unificazione politica del paese possiamo parlare
di una convergenza potenziale verso uno stesso idioma (o meglio verso le
molteplici varietà dello stesso idioma) da parte della quasi totalità degli
italiani.

– È cresciuta nel tempo la percentuale degli italofoni esclusivi, cioè di
quanti, stando alle loro autodichiarazioni, parlano italiano in ogni situazione
comunicativa.

Si tratta, secondo i dati del 2006, comunque sempre di meno della metà
della popolazione (il 45%).

– ancora al 2006 la maggioranza relativa (circa il 48%) è costituita da
chi dichiara di parlare alternativamente italiano e uno dei dialetti (o “un’al-
tra lingua “; cioè una lingua di minoranza), scegliendoli in rapporto all’in-
terlocutore e alla situazione comunicativa. la percentuale si ricava sottraendo
al totale del campione i dialettofoni esclusivi (5%), gli italofoni esclusivi
(45%) e monolingui alloglotti (2%), cioè chi parla solo un’altra lingua.

Una prima sommaria risposta alla domanda “come parlano gli italiani
del 2000?” può essere dunque ricavata da queste osservazioni: la stragrande
maggioranza (93%) dichiara di avere una competenza attiva dell’italiano
(che specie nelle relazioni con gli estranei è spesso utilizzato in maniera
esclusiva) mentre, nel contempo, i dialetti sono ancora, all’interno della fa-
miglia e delle relazioni amicali, un codice di comunicazione vitale. Tale ge-
nerale quadro conoscitivo può essere sicuramente arricchito esaminando nel
dettaglio altri dati e ponendosi ulteriori interrogativi.

Il primo è quello relativo alle diverse Italie che si possono intravedere
dietro ai numeri appena esaminati. oltre all’istruzione che abbiamo visto es-
sere un elemento che incide pesantemente sulle competenze linguistiche,
quali altri fattori, individuali o collettivi, diversificano in profondità i reper-
tori linguistici degli italiani?

anzitutto la frattura generazionale. Essa costituisce uno degli elementi
più rilevanti del panorama linguistico dell’ultimo quarto del Novecento e dei
primi anni del XXI secolo. Se scomponiamo quel dato del 45% (relativo a
quanti usano “solo o prevalentemente l’italiano” all’interno delle mura fa-
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miliari) nelle diverse fasce di età, emerge il netto divario fra il comporta-
mento delle classi più giovani e quelle più anziane. È uno iato che nell’arco
di un ventennio è andato sempre più approfondendosi. Nel 2006 ci sono esat-
tamente 40 punti percentuali di differenza fra i più giovani (chi aveva fra i 6
e i 10 anni e dichiarava di utilizzare per il 68% solo o prevalentemente l’ita-
liano) e i più anziani (chi aveva più di 75 anni e dichiarava, all’opposto, di
utilizzare solo per il 28% l’italiano).

proseguendo l’esame dei dati delle inchieste autovalutative ci accor-
giamo che un terzo elemento essenziale che incide sui comportamenti lin-
guistici degli italiani è il luogo in cui si vive. la realtà sociolinguistica
dell’Italia contemporanea si caratterizza per il forte divario fra i grandi cen-
tri, le cosiddette metropoli, e altre realtà insediative, in specie quelle con-
traddistinte da un basso numero di abitanti e dalla debole presenza di servizi
pubblici, uffici, scuole, biblioteche. le aree di grande urbanizzazione al-
l’opposto sono caratterizzate dalla forte presenza di servizi: educativi, sa-
nitari, per lo svago, per la cultura, di tipo burocratico, amministrativo,
commerciale. la quantità e qualità di questi “luoghi pubblici” che ogni cen-
tro può offrire ha degli evidenti correlati sul piano linguistico in quanto de-
termina la quantità e qualità delle relazioni pubbliche formali o semiformali
a cui, potenzialmente, ogni individuo può avere accesso. Nei comuni delle
aree di grande urbanizzazione ogni individuo, sia come utente di servizi,
sia a maggior ragione come soggetto erogatore di servizi, ha quotidiana-
mente rapporti linguistici con persone estranee e diverse da sé per compe-
tenza linguistica e ruoli sociali. 

Il luogo in cui si vive però non significa solo grandezza e tipologia del
centro, ma anche, come si è gia detto in precedenza, area regionale. diversa
è infatti la vitalità del dialetto passando da un’area a un’altra. Il dialetto è
meno diffuso nell’Italia del Nord-ovest, e in Toscana e lazio, mentre è assai
vitale nell’Italia del Nord-Est (soprattutto Veneto) e nell’Italia meridionale. 

Fra le regioni in cui l’uso dell’italiano appare nettamente prevalente si
segnalano il piemonte, la lombardia, la liguria, cioè l’area del triangolo in-
dustriale mèta, negli anni Sessanta e Settanta, di intensi flussi immigratori
che hanno profondamente modificato la composizione demografica di intere
città dove nuovi bisogni comunicativi potevano essere soddisfatti solo at-
traverso una lingua almeno parzialmente comune. pensiamo, come si è già
detto prima, alle grandi fabbriche siderurgiche o meccaniche o ai cantieri
edili dove l’uno accanto all’altro si trovavano a lavorare uomini provenienti
da parti diverse d’Italia. qui la spinta a comunicare anche sul luogo di lavoro
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in una qualche varietà dell’italiano è stata assai forte. E un caso emblema-
tico è quello di Torino a cui già si è accennato più sopra. 

dai dati e dalle analisi fin qui fatte sono rimaste per il momento escluse
le nuove lingue “altre” parlate dai circa sei milioni di nuovi italiani che negli
ultimi decenni hanno scelto di vivere nel nostro paese. le indagini doxa e
Istat fin qui viste non ci dicono nulla della conservazione o meno da parte
della popolazione migrante delle loro lingue e delle loro scelte relative al re-
pertorio nel suo complesso in quanto essa non è stata presa in considerazione
come realtà da indagare più in profondità (non è stata posta infatti alcuna
domanda specifica e l’Istat non ha fornito alcun dato relativo alla presenza
di immigrati nel campione complessivo).

questa realtà nuova è studiata da ricerche parziali. Fra queste quelle che
riguardano il Nord-Est (Veneto, Trentino e Friuli), area da sempre individuata
come peculiare per l’alto numero dei dialettofoni. I dati del 1996 in partico-
lare vedevano una percentuale dell’82,1% di veneti che indicavano di parlare
in casa in dialetto, al quarto posto dopo alcune regioni centro-meridionali; ri-
levante anche il 77,3% di chi diceva di parlare in dialetto o sia in dialetto che
in italiano fuori casa, in questo caso collocandosi al secondo posto fra le re-
gioni italiane. 

le inchieste più recenti (Istat 2000 e 2006) hanno mostrato, percentuali
molto più basse, ma collocano sempre il Veneto ai vertici della classifica na-
zionale relativamente alla vitalità dei dialetto. I dati Istat 2006 segnano il
dialetto presente in varia misura in più del 70% degli intervistati veneti con
buone percentuali anche nelle relazioni con estranei.

questo elemento è in qualche maniera confermato dai dati che provengono
dalle inchieste proprio sugli esterni alla comunità cioè gli immigrati stranieri che
nel censimento 2011 risultano essere il 9,4% della popolazione veneta (in nu-
meri assoluti 457.328 persone). In una ricerca dell’istituto di indagini demo-
scopiche quaeris, che nel 2009 ha sondato il rapporto degli immigrati con il
dialetto veneto emerge che una percentuale assai rilevanti di essi (circa l’85%)
considera il dialetto utile sia per il lavoro che per sviluppare relazioni sociali con
i veneti, e addirittura il 65% sostiene di parlarlo o quantomeno di capirlo. 

commentando la particolare situazione veneta, lorenzo Tomasin (2011)
segnala acutamente un dato per noi molto interessante cioè che la forte dia-
lettofonia della regione non deve essere vista come una condizione di arre-
tratezza ma anzi deve essere legata a un secondo importante dato relativo al
multilinguismo: 

“che tale distribuzione non sia frutto di condizioni d’arretratezza ma, al
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contrario, rappresenti una preziosa dotazione culturale appare suggerito da
due indizi: da un lato, la forte ‘tenuta’ del dialetto – ossia la limitata erosione
dei suoi àmbiti d’uso da parte dell’Italiano – anche nel periodo di maggiore
vivacità economica e sociale della regione (i dati Istat relativi al 2000, cioè
al culmine dell’ascesa economica del Nordest prima della recessione d’ini-
zio secolo, parlano di una intatta vitalità del dialetto in pieno boom); da un
altro, i dati relativi alla conoscenza delle lingue straniere, che situano il Ve-
neto ai valori più alti: al terzo posto, cioè, dopo lombardia e Friuli (al quinto
se si considerano anche le aree in cui una lingua straniera è anche lingua uf-
ficiale, cioè alto adige e Val d’aosta), il che pare suggerire che, proprio
come accade nel vicino Friuli, la convivenza dell’italiano con una fortissima
tradizione linguistica locale favorisce, anziché ostacolare, la propensione dei
cittadini all’apprendimento di altre lingue”.

andiamo ora all’altro capo dell’Italia per indagare anche qui il rapporto
fra nuove realtà immigratorie e il dialetto. Un altro osservatorio privilegiato
sui fenomeni sociolinguistici in corso nell’Italia contemporanea è infatti co-
stituito dalla Sicilia e in particolare da alcune realtà come palermo e mazara
del Vallo. In particolare questa seconda cittadina, posta nell’area sud-occi-
dentale della Sicilia, testa di ponte per le comunicazioni con l’africa del
Nord, è scenario di un fenomeno immigratorio che emerge nel quadro na-
zionale per antichità, consistenza e omogeneità dei luoghi di provenienza.
Essa infatti comincia ad accogliere i primi flussi immigratori già negli anni
Sessanta quando l’Italia non aveva ancora conosciuto la conversione da
paese d’emigrazione a paese d’immigrazione.

gli immigrati di mazara provengono quasi tutti dalla Tunisia e hanno rag-
giunto presto una consistenza numerica notevole. ancora negli anni ottanta la
provincia di Trapani, con le sue 1.700 presenze, ospitava più del 60% dei tu-
nisini presenti nell’isola contro il 14% di palermo, contraddicendo lo schema
classico che identifica nelle grandi città i principali poli d’attrazione. E nel
2011 gli immigrati di mazara (circa il 5% dell’intera popolazione) erano an-
cora costituiti quasi esclusivamente da tunisini (il 78% circa) che, dopo aver
toccato la cifra di più di 3.000 individui nel 1995 (se consideriamo solo quelli
regolarmente registrati), si sono assestati intorno ai 2.000 negli anni successivi. 

la principale attrazione del centro è data da un settore peschereccio or-
ganizzato secondo modalità peculiari, per cui si sta a mare per lunghi pe-
riodi senza ritornare in porto. È normale dunque per questi uomini, dopo
avere passato fino a quaranta giorni lontano da casa, sbarcare per un tempo
limitatissimo e ripartire per un nuovo imbarco. lo spazio fisico e sociale al-
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l’interno del quale si muove la maggioranza di questi immigrati appare così
ristretto ai pochi metri quadrati che costituiscono la superficie di una barca
dove vivono l’uno accanto all’altro pescatori stranieri e autoctoni. Il sici-
liano predomina in questo contesto come lingua di comunicazione, anche se
si tratta assai spesso di forme di interazione molto semplici e stereotipate (li-
mitate in gran parte alle routine lavorative).

d’altra parte il dialetto conserva in generale a mazara una forte vitalità e
viene utilizzato un’ampia gamma di domini, anche formali, sovente in al-
ternativa con l’italiano. continui passaggi di codice italiano/dialetto e vice-
versa caratterizzano gli scambi comunicativi fra gli autoctoni anche in
presenza di stranieri (come ampiamente documentato da amoruso, 2008).
In un contesto di questo tipo il repertorio della comunità tunisina è preva-
lentemente costituito dall’arabo al-fusha (di cui si ha spesso una mera com-
petenza passiva e che funziona da lingua alta) e dal dialetto tunisino (con il
ruolo di lingua bassa) come idiomi di partenza.

per quanto riguarda la lingua d’arrivo siamo in presenza di un codice
misto siciliano/italiano, all’interno del quale i due idiomi si mescolano con-
tinuamente non sempre con consapevolezza da parte del locutore. ciò è par-
ticolarmente vero per i pescatori che, inseriti in contesti lavorativi
linguisticamente poveri, tendono a sviluppare un’interlingua assai elemen-
tare con marcata tendenza alla fossilizzazione. 

la forte presenza del dialetto all’interno degli scambi comunicativi fra
gli autoctoni della città di mazara è del resto inserita all’interno di una realtà
linguistica, quella dell’intera isola, caratterizzata da una persistente presenza
delle varietà locali, in particolare al di fuori dei grandi centri urbani (d’ago-
stino e paternostro 2013).

4. nuoVI usI lInguIsTIcI fRA fAcEbook E gRAffITI

abbiamo sin qui visto la complessità della situazione sociolinguistica del
paese. In un quadro dai caratteri non del tutto omogenei, alcuni dati sembrano
comunque assodati. Il primo è l’ampiezza del movimento che ha condotto la
grande maggioranza degli italiani a praticare varietà diverse della lingua na-
zionale anche nella quotidianità, e non solo in momenti eccezionali.

Ritornando alle indagini quantitative analizzate nel paragrafo 2 è possi-
bile, come si è visto, seguire questo processo attraverso il progressivo con-
trarsi di coloro che dichiarano di usare “solo o prevalentemente il dialetto”
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nell’ambito familiare, passati dal 32% nel 1988 al 24% nel 1995, fino a giun-
gere al 19% nel 2000 e al 16% nel 2006 (dati Istat). ciò indica che, stando
alla percezione dei parlanti, anche fra le mura domestiche l’italiano è ormai
una presenza costante, da solo o in alternanza con il dialetto.

Un secondo grande cambiamento è dato dal fatto che la lingua nazionale
è divenuta l’idioma in cui imparano a parlare le giovani generazioni in ma-
niera del tutto generalizzata in molte aree regionali, in alternanza con il dia-
letto in altre aree, in altre ancora in alternanza con lingue di minoranza come
l’alto adige e la Valle d’aosta di cui si è detto sopra. Indagini quantitative
e qualitative di vario tipo hanno documentato ampiamente questa micro-ri-
voluzione che, negli ultimi decenni, ha avuto per protagonisti i padri e le
madri. Si tratta di un mutamento essenziale nel rapporto fra i codici che ha
condotto l’italiano ad occupare anche lo spazio dell’oralità primaria insieme
alla quale, e attraverso la quale, si sviluppa, fin dalla nascita, il sistema di
concettualizzazione e organizzazione dell’esperienza.

È importante ricordare che ciò è avvenuto anche in famiglie ancora poco
italofone (nel senso della quotidianità d’uso dell’italiano) e dove basso era il li-
vello culturale dei suoi membri (in termini di titolo di studio ma anche di let-
tura di libri e giornali, ecc.). Tali nuclei familiari hanno spinto i propri figli ad
iniziare a parlare in italiano ritenendolo un importante vantaggio sociale. Si è
già visto bene questo processo, complesso e certamente non indolore, nella au-
tobiografia linguistica riportata nel paragrafo 2. Un numero d’individui non pre-
cisamente quantificabile, ma certo alto, ha avuto come lingua materna, quindi,
un idioma nel quale madre e padre avrebbero avuto difficoltà ad esprimere sen-
timenti, argomentare opinioni, raccontare aspetti essenziali della propria vita.

Tutto ciò deve essere tenuto presente quando si valuta il risultato di que-
sto processo di italianizzazione. molte ricerche confermano che nei gruppi
sociali più recentemente giunti all’acquisizione di varietà della lingua nazio-
nale, questa conquista sia ancora precaria: basta poco (condizioni emotive,
situazioni esterne complicate, contesti culturali più sofisticati) e il parlante
annaspa o “deraglia”, non solo sull’assetto macro e micro-testuale, ma persino
nella correttezza delle forme. per non menzionare poi quello che sembra il
dato più vistoso, la povertà e gracilità dell’italiano di recente acquisizione,
un italiano che è stato definito, con una metafora forse troppo valutativa, ma
non priva di efficacia, “la lingua di plastica” (Sornicola, 2005: 223).

le modalità e i caratteri di questa italianizzazione del paese, differente
da regione e regione, da comune a comune, da gruppo sociale a gruppo so-
ciale, insieme alla presenza di lingue di minoranza con diverso ruolo e pre-
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stigio, fa sì che il repertorio linguistico degli italiani sia, ancora oggi, assai
variegato.

anche sul piano interno alla lingua se è vero, infatti, che l’italiano appare
più o meno permeato (soprattutto a livello fonetico e lessicale) dalle diverse
varietà dialettali, è sul versante dei dialetti che possiamo rilevare un più si-
gnificativo fenomeno di avvicinamento strutturale all’altro codice, da cui
vengono assunte forme, tratti, costrutti. l’italianizzazione dei dialetti è un
fenomeno sicuramente non recente ma che, almeno sul piano lessicale, ha
avuto un’accelerazione negli ultimi decenni.

In un ampio numero di aree, pensiamo soprattutto al mondo della tecnica
e dell’economia moderna, ma anche allo sport, al tempo libero, le risorse
lessicali dei dialetti sono assai limitate. Essi attingono dunque pienamente al-
l’italiano che, a sua volta, in più casi, attinge all’inglese.

Negli anni ottanta e nei primi anni Novanta, guardando all’insieme del
movimento d’italianizzazione che si stava realizzando nel paese, si poteva
pensare che, nel volgere di qualche generazione, i dialetti sarebbero scom-
parsi, in qualità d’idiomi autonomi, dal repertorio italiano. Era in corso in-
fatti una progressiva perdita di parlanti nativi, di funzioni svolte, di domini
d’impiego, di ricchezza e produttività strutturale dello stesso idioma. 

I dati Istat del 2000, che pure sancivano la definitiva entrata nel territorio
delle relazioni intrafamiliari della lingua nazionale, sembravano, nello stesso
tempo, segnare una stabilizzazione nei rapporti fra i due idiomi. la presenza
non trascurabile del dialetto, almeno soggettivamente percepita, era testimo-
niata da quel 49% circa d’intervistati che dichiarava di utilizzare alternativa-
mente italiano e dialetto in relazione alle diverse situazioni comunicative.

Inoltre – e questo è un elemento di grande interesse – passando dal 1995
al 2000, l’italofonia esclusiva all’interno della famiglia non era aumentata.
quanti dichiaravano di usare solo l’italiano in questo importantissimo do-
minio si attestavano, in entrambe le rilevazioni, sul 44% circa. I dati forniti
dall’Istat relativi all’inchiesta effettuata nel 2006 confermano l’impressione
di un nuovo equilibrio nei rapporti fra i codici. Ricordiamo infatti che il nu-
mero degli italofoni esclusivi all’interno della famiglia è salito solo di un
punto percentuale, attestandosi sul 45%. Siamo dunque ben lontani da quel
tracollo dei dialetti che, secondo alcune analisi, avrebbe preceduto di qual-
che decennio la loro sostanziale scomparsa.

dal confronto tra le diverse inchieste effettuate dall’Istat emerge, inoltre,
un altro elemento di grandissima importanza: i parlanti si sono mossi e si
muovono sia in direzione dell’italiano che dei dialetti. Se prendiamo come
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punto di osservazione la stessa fascia generazionale, intervistata dall’Istat a
intervalli di tempo costanti, vediamo decrescere significativamente il nu-
mero di quanti possono essere classificati come italofoni esclusivi. Una parte
dei ragazzi che a 10 anni dichiarava di non parlare dialetto, neanche in al-
ternanza con l’italiano, in nessun dominio comunicativo, a dieci anni di di-
stanza non si percepisce più come monolingue italofona.

ai dati fin qui visti, che indicano quanto meno un rallentamento nel pro-
cesso di perdita di vitalità delle varietà locali, si sono aggiunti recentemente
altri elementi di grande interesse.

da più parti è stato segnalato, infatti, l’emergere di “una nuova dialetta-
lità” in ambiti quali gli sms, nella comunicazione mediata dal computer
(forum, chat, siti web, e-mail), nella pubblicità, nelle lingue esposte (insegne
dei locali, graffiti, ecc.), nella musica giovanile. a questo proposito gaetano
Berruto (2002: 48) rilevava che “un motto dell’Italia alle soglie del terzo
millennio sembra essere “ora che sappiamo parlare italiano, possiamo anche
(ri)parlare dialetto”“. Si tratta dunque di fenomeni che vanno interpretati,
anzitutto, come segnali di una definitiva italianizzazione della nazione, tale
da consentire anche una nuova collocazione del dialetto, che non è più con-
siderato soltanto sintomo d’ignoranza e ostacolo alla promozione sociale.

È comunque utile distinguere fra realtà assai diverse: dall’utilizzo del dia-
letto come risorsa espressiva accanto ad altre (varietà diverse dell’italiano,
inglese, spagnolo) ad iniziative di sapore conservativo e nostalgico che si
servono spesso delle grandi potenzialità comunicative di Internet (siti di testi
letterari e proverbi dialettali, curiosità varie e pagine amatoriali).

Berruto (2006: 120) ha proposto di distinguere quattro categorie di valori
principali da attribuire al dialetto:

1) valore comunicativo effettivo come lingua d’uso funzionale dell’im-
piego quotidiano;

2) valore di risorsa espressiva con funzione principalmente ludica;
3) valore di rappresentazione e sottolineatura simbolica e ideologica di

mondi di riferimento e di valori socioculturali;
4) valore di mera raccolta di materiali e tradizioni con intenti folkloristici

e museografici.
le quattro categorie si rapportano in maniera assai diversa alla vitalità di

un repertorio linguistico. È evidente, infatti, che “un dialetto ancora presente
come lingua d’uso della comunicazione quotidiana è membro a pieno titolo
del repertorio linguistico, un dialetto ridotto a richiamo folkloristico locale
o ad antologia di materiali in un sito web non lo è più, e un dialetto ridotto
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a fonte di reperti da conservare come memoria di una cultura passata è de-
funto (in un certo senso la “museizzazione” certifica l’estinzione)” [ibidem].

Sotto l’etichetta di “nuova dialettalità” o di “risorgenze dialettali” ri-
schiano di essere collocate, dunque, realtà sociolinguistiche che hanno po-
chissimo in comune. Tralasciando del tutto ciò che attiene alla conservazione
museografica del materiale dialettale, concentreremo l’attenzione sulle ma-
nifestazioni che riguardano le altre categorie sopra elencate prendendo in
considerazione tre ambiti diversi: la pubblicità, la comunicazione mediata
dal computer, le lingue esposte, la canzone. Rispetto a tutte e tre gli ambiti
comunicativi è opportuno rilevare che, all’interno di un processo che ri-
guarda tutta quanta la penisola, alcune aree regionali, e ancor di più alcune
aree urbane, si segnalano per la diffusione e la consistenza di fenomeni che
sono etichettabili sotto le grandi macrocategorie che abbiamo visto. 

Fra i primi settori in cui sono emersi esperimenti di “nuova dialettalità”
vi è la comunicazione pubblicitaria. già in indagini che prendevano in con-
siderazione gli anni 1995-2000 si documentava il largo utilizzo, in questo
contesto, di varietà regionali più o meno marcatamente connotate, indivi-
duando gli anni Novanta come il momento di nascita dei primi esperimenti
di questo genere. Sono tendenze che si sono rafforzate e ulteriormente dif-
fuse negli ultimissimi anni, investendo anche prodotti non legati ad alcuna
caratteristica di regionalità: non solo arance e latte, dunque, ma anche viaggi
e telefonia possono essere promossi attraverso una pubblicità in dialetto.

Si possono ricordare a questo proposito due spot che appartengono alla
storia della pubblicità televisiva italiana: quello di una marca di deumidifi-
catori, in cui il gondoliere constata stupito: Il canal! Me g’ha asciugà il
canal! oppure l’avvenente Sophia loren che, in uno spot di salumi, sugge-
risce: Accattatevelle. più di recente alcune importanti campagne pubblicita-
rie nazionali hanno avuto come punto di forza l’utilizzo di dialetti diversi.
citiamo come esempio quella della Diesel, che ha declinato in forme diffe-
renti la frase be stupid. Uno dei tanti esempi è quello che riproduciamo qui
di seguito. Nella stessa direzione la compagnia telefonica “3” ha promosso
di recente campagne pubblicitarie legate ai diversi territori italiani. Sui car-
telloni della città di Bari, ad esempio, sono apparsi cartelloni con espressioni
come “3 iè megghie! Come t’i à disc?” (3 è meglio! come te lo devo dire?),
“Chiamind! Iapr’ l’ecchie!” (guarda! apri gli occhi!) oppure: “Mamma mè
c’ ricaric!” (mamma mia che ricarica!) e ancora: “C’ pigghie 3, iàve la meg-
ghia part’” (chi sceglie 3, ha per sé la parte migliore).

accanto a queste campagne a rilievo nazionale innumerevoli sono quelle
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di ambito solo regionale, come quella per gli Ipercoop pugliesi o quella pen-
sata per la Sicilia dal distributore ufficiale della coca–cola nell’Isola. Sulla
stessa scia, in dimensione ancora più micro, si collocano le infinite campa-
gne pubblicitarie prodotte da piccole aziende o addirittura da singoli negozi
che promuovono i propri prodotti o l’apertura di un nuovo punto vendita con
pubblicità in dialetto su TV locali o attraverso affissioni e insegne. 

Un secondo settore fortemente interessato ad esperimenti simili, an-
ch’esso caratterizzato da una forte spinta all’innovazione, è quello che at-
tiene alle forme di comunicazione scritta consentite dai telefoni cellulari
(gli sms) e da Internet (e-mail, forum, chat). Si tratta di realtà sempre più
diffuse, soprattutto nel mondo dei giovani, che si collocano in maniera ori-
ginale fra il polo dello scritto e dell’orale, tanto che alcune di esse ven-
gono definite come “forme di orale scritto”, oppure ancora di “scrittura
faccia a faccia”.

da studi condotti in varie realtà nazionali (Inghilterra, Francia, germania)
emerge che tali modalità comunicative favoriscono il contatto e la mesco-
lanza linguistica. Si tratta anzitutto, come si è detto, di contaminazione fra ca-
ratteristiche proprie dell’oralità e della scrittura (si pensi al tentativo di
riprodurre gli aspetti non verbali della comunicazione attraverso gli emoti-
cons, cioè le faccine), ma anche della corposa presenza di prestiti, ibridismi,
alternanze di codice.

Tali lingue “meticce” traggono la loro originalità sia dal substrato tecno-
logico, sia dalla situazione della comunicazione, oltre che, in maniera es-
senziale, dalla biografia sociolinguistica dei soggetti coinvolti. Ricerche
recenti hanno esplorato alcune realtà italiane confermando le dinamiche lin-
guistiche individuate in altri paesi; fra queste quelle di Flavia Ursini con-
dotte su un campione di giovani veneti. In essi appare molto diffuso
all’utilizzo di varietà miste italiano/dialetti a cui, non di rado, si aggiungono
lingue straniere (inglese, spagnolo, francese soprattutto). diamo qui alcuni
esempi tratti da Ursini (2005).

(7) ciò le foto! Sono ’ribbili (le mie). le tue accussì accussì... (invidia...).
pa’ i seminari te ciamme dopp!

(8) Sper che tut vad ben (poveri bamb.) B****** mi ha detto di dirti di
contattarlo. ciau

(9) I can’t believe the news today. compra Repubblica oggi: c’è quello
che dicevi. Non ghe credo... ciao ciccio.

,
guardando a questi impasti linguistici si avverte pienamente la presenza di
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strategie comunicative esplicite che convergono verso la ricerca di un livello
di lingua scritta che si allontani dalla norma dello standard avvicinandosi al
polo del parlato colloquiale.

la presenza di situazioni di neodialettalità con una ampia convivenza fra
italiano e dialetto è stata rilevata in una serie di lavori che hanno scanda-
gliato in particolare alcune aree regionali dove tali fenomeni appaiono in
maniera più pervasiva come la puglia, la Sicilia e la campania. In partico-
lare Nicola de Blasi nel suo Profilo linguistico della Campania (2006) ana-
lizza le nuove forme di uso scritto del dialetto nella regione. di esse dà
molteplici esempi legati alla pubblicità, alle scritture spontanee, agli annunci
per serate musicali. “dopo una lunga tradizione di uso letterario riflesso e
dopo un periodo (almeno dall’epoca dell’ Unità d’Italia) in cui è spesso ap-
parso sul punto di vivere una crisi definitiva, il dialetto, tra la fine del secolo
XX e l’inizio del XXI, ha forse conquistato nuovi spazi. Sempre più di fre-
quente è accaduto infatti che ai diversi dialetti fossero dedicati siti web, tal-
volta apprezzabili sul piano delle intenzioni, anche se non sempre
impeccabili sul piano dei contenuti e delle informazioni di tipo dialettologico.
a volte il dialetto affiora nella comunicazione scritta che ha luogo attraverso
i messaggini telefonici, le chat line, la posta elettronica, tanto più significa-
tivi appaiono questi usi sia perché si realizzano attraverso nuovi canali co-
municativi (e quindi veicolano il dialetto in un contesto di modernità) sia
perché il più delle volte i protagonisti di queste interazioni sono giovani e
giovanissimi. a una rinnovata vitalità rimanda inoltre l’uso del dialetto in
scritture esposte destinate non alla comunicazione privata, ma a un’esposi-
zione in zone pubbliche. Nella categoria delle scritture dialettali esposte rien-
trano da un lato le insegne o la pubblicità commerciale, dall’altro messaggi
provenienti dalle istituzioni e utili a sensibilizzare i cittadini verso alcuni
problemi particolari (dall’uso del casco in moto alla necessità di pagare il
biglietto in autobus) o per comunicare alcune iniziative. Un tipo di scrittura
altrettanto creativa, legata spesso agli ambiti sportivi, è quella degli striscioni
che periodicamente sono esposti in coincidenza di eventi di un certo rilievo:
quando nel 1984 la squadra del Napoli acquistò il calciatore diego armando
maradona la città in pochi giorni fu invasa da festosi striscioni, contenenti
spesso scritte in dialetto. qualcosa del genere accadde nel 1987 quando la
stessa squadra vinse per la prima volta un campionato nazionale: in quel caso
anche muri e striscioni furono usati come spazio per la scrittura in dialetto.
anche ad avellino, la promozione della squadra locale dal campionato di
serie c a quello di serie B ha dato luogo a scritture dialettali. Esempi di una
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nuova apertura (talvolta segnata da intento ludico) dei giovani verso il dia-
letto si colgono inoltre in manifestini che annunciano l’organizzazione di se-
rate con intrattenimenti musicali di vario genere” (de Blasi, 2006: 96)

Tutto questo fa sì che il paesaggio linguistico specie nelle grandi aree ur-
bane di alcune regioni appaia oggi fortemente multilingue. Indagini condotte
in varie città (fra le altre, Torino, Roma, Napoli, cagliari, palermo) hanno
mostrato come il dialetto sia spesso presente nel paesaggio linguistico nelle
forme grafiche più diverse, sia accanto all’italiano, spesso nella varietà re-
gionale, sia accanto ad altre lingue (soprattutto l’inglese, ma non solo). 

Ricompare ovunque il dialetto in contesti nuovi e assai interessanti. lin-
gue esposte, nuovi media, spot pubblicitari presentano significative forme di
risorgenze dialettali, e tutto questo avviene in aree dove il dialetto mostra una
grande vitalità, ma anche laddove la sua perdita di parlanti, funzioni e strut-
ture linguistiche è stata più radicale. Si è variamente spiegato perché esse si
trovino proprio in questo tipo di produzioni linguistiche. moretti ritiene che
siano rilevanti soprattutto tre aspetti: la vicinanza alle modalità del parlato; la
“mancanza di tradizione” che lascia maggiore spazio a comportamenti inno-
vativi da un punto di vista linguistico (presentando un minore controllo nor-
mativo); il carattere informale-scherzoso di molte comunicazioni, che fa sì
che il dialetto diventi uno strumento importante di allargamento del “poten-
ziale di variazione” dei parlanti (cioè degli strumenti a disposizione dei par-
lanti per variare le loro modalità comunicative). a queste tre caratteristiche se
ne può forse aggiungere una quarta, e cioè una “volontà maggiore di riscoprire
il dialetto”, che sembra essere collegata alla minore presenza attuale di que-
st’ultimo rispetto al passato, alla notevole riduzione della sua conflittualità
con l’italiano e non da ultimo ad un senso di “nostalgia” rispetto alla tradi-
zione, incrementato dalla sensazione che il dialetto non sia più vitale e solido
nella società come un tempo (moretti, 2006: 44).

I fenomeni fin qui visti, dunque, pur essendo legati a valori differenti del
dialetto, si rafforzano l’un l’altro in quanto fanno parte di, e a loro volta
creano, un clima complessivo di allentamento della censura sociale nei con-
fronti delle varietà locali (si è parlato a questo proposito di un loro “sdoga-
namento”). di questa nuova dialettalità partecipano, come si è visto, anzitutto
i giovani. ciò induce a riflettere su un secondo elemento di grande impor-
tanza per comprendere le forme comunicative alle quali abbiamo accennato:
esse non presuppongono una competenza dialettale piena: sono ad esempio,
giovani che hanno come lingua materna l’italiano e che hanno appreso il dia-
letto fuori dalla famiglia passivamente, e forse anche in parte involontaria-
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mente, in fase di seconda socializzazione. oppure ragazzi che sono stati im-
mersi in famiglie ancora in parte dialettofone, ma nelle quali vigeva un forte
pregiudizio dialettofobo che ha reso impossibile qualsiasi attivazione delle
competenze acquisite.

Se guardiamo alle giovani generazioni, in alcune regioni in particolare e
in molte grandi città, non è difficile individuare un numero consistente di ra-
gazzi che rispondono a queste caratteristiche, e che si trovano a vivere go-
mito a gomito con coetanei che non hanno alcuna competenza, nemmeno
passiva, del dialetto e con una minoranza (almeno in alcune aree) che lo parla
fluentemente.

Si tratta dunque di parlanti “potenziali” del dialetto, che trovano in que-
ste nuove forme di comunicazione un luogo dove sperimentare le loro in-
certe competenze linguistiche senza incorrere, fra l’altro, in quella forma
diffusa di censura che porta a ridicolizzare chi non parla “bene” il dialetto.
queste lingue meticce sono infatti costruite con scarsa attenzione per la
norma e l’errore (neppure nelle lingue straniere), anzi, spesso, l’effetto
espressivo o ludico è ottenuto mediante lo scarto dalla norma. È sicura-
mente troppo presto per comprendere se queste forme di attivazione in-
completa, frammentaria, e per alcuni aspetti caotica, potranno anche
evolversi in una competenza più organica, riannodando, almeno in parte, i
fili della trasmissione generazionale del dialetto che in alcune aree sem-
bravano essersi spezzati. già ora, comunque, l’utilizzo di uno pseudodia-
letto o di uno pseudoinglese (o francese o tedesco) consente di allargare
enormemente il potenziale di variazione dell’italiano, cioè di ampliare le
possibilità di usare la lingua in maniera creativa, veicolando attraverso essa
una o più marche identitarie.

alcuni dei fenomeni fin qui visti, in particolare quelli relativi alle nuove
scritture digitali, vanno inseriti all’interno di un processo generale che sta
portando a un considerevole allargamento dello spazio della scrittura non
più confinata all’interno delle sue tradizionali funzioni. oggi scrive chiun-
que, a chiunque, ovunque, in qualsiasi momento della giornata e per qualsiasi
motivo; si avverte, dunque, una “desacralizzazione” del testo scritto che ac-
quista dei connotati di quotidianità diversissimi “da quella solennità di cui si
era sempre ammantato” (antonelli, 2009).

Tutto ciò sconvolge, e per certi versi rovescia, una delle più ricorrenti
previsioni che avevano caratterizzato gli ultimi decenni del secolo scorso,
cioè la perdita di importanza progressiva e inesorabile della parola scritta a
vantaggio di una nuova oralità incoraggiata dai mezzi elettronici quali il te-
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lefono, la radio, la televisione. Se guardiamo alla situazione attuale vediamo,
invece, che con l’uso diffuso di e-mail e sms, Facebook e Twitter, chat e
blog, la scrittura è tornata al centro della comunicazione di massa. I dati più
recenti confermano che per la prima volta nella storia linguistica italiana la
scrittura è divenuta una realtà a diffusione capillare, in particolare fra i gio-
vani, anche quelli esclusi dal circuito scolastico. Secondo la rilevazione del
2012 Eurispes-Telefono azzurro (Indagine conoscitiva sulla condizione del-
l’infanzia e della adolescenza in Italia) il 97% dei giovani fra i 12 e 18 anni
possiede un cellulare e il 43% invia oltre 10 sms al giorno (il 44% da 1 a
10). consistente è il numero di quanti chattano (il 24% 1o 2 volte al giorno,
il 22% oltre 10, il 24% da 6 a 10). più basso e confinato solo ad alcune ti-
pologie di giovani (istruiti) è l’uso di e-mail.

Se da una parte dunque è importante segnalare questa ormai acquisita
confidenza da parte dei giovani con la scrittura, dall’altra la brevità, fluidità,
frammentazione, dialogicità, di questi tipi di testi rischia di essere l’unico
modello di scrittura (e lettura) a cui i giovani sono esposti al di fuori delle
aule scolastiche.

la capacità di muoversi fra le lingue e le varietà e fra i diversi modelli te-
stuali è oggi invece, più che mai, una competenza imprescindibile per una
piena cittadinanza. 

5. I dIRITTI dI TuTTI E lA cosTITuzIonE EuRoPEA

In questo ultimo paragrafo torneremo sui problemi posti nel § 1 e 2 cer-
cando di verificare il cammino fatto dal paese rispetto a una serie di que-
stioni cruciali: il tasso di scolarizzazione e le competenze comunicative
raggiunte; il persistere o meno di grandi squilibri interni fra le varie regioni
italiane, la raggiunta capacità di vivere il plurilinguismo come una risorsa e
non come una iattura.

È anche grazie al dibattito e alle scelte normative degli anni 1960-1980,
oltre che soprattutto all’impegno di una parte consistente del corpo docente,
che la scuola italiana ha potuto assolvere a nuovi importanti compiti. In
primo luogo la crescita significativa dei livelli di scolarità della popolazione.
l’istruzione degli italiani è sensibilmente cresciuta nell’ultimo ventennio
(diplomati e laureati sono oggi il 39% della popolazione, erano il 10% venti
anni fa), pur se rimangono ancora lontani i traguardi raggiunti da altre nazioni
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europee sia relativamente ai dati quantitativi, sia rispetto alla qualità delle
competenze ottenute. 

all’interno della crescita complessiva dell’istruzione degli italiani, alcuni
dati risultano infatti fortemente negativi. Il primo è quello relativo alla fascia
giovanile: secondo i dati Istat nel 2011 si conferma ancora troppo alto il dato dei
giovani italiani di età compresa fra i 18 e i 24 anni in possesso solo del diploma
di secondo grado inferiore (la licenza media) e che non frequentano neppure la
formazione professionale: sono dunque definitivamente usciti dal sistema for-
mativo. Il 18,2% della popolazione di riferimento è infatti in possesso della sola
licenza media: titolo considerato a livello europeo del tutto insufficiente per af-
frontare le sfide sociali, economiche e lavorative del terzo millennio. mentre la
media europea registra il 13,5% di giovani con la sola licenza media, l’Italia si
trova al quartultimo posto davanti soltanto a Spagna, portogallo e malta: se-
condo gli stessi dai Istat ci sono, infatti, oggi 818.000 ragazzi che possiedono
solo il titolo di terza media e non sono più all’interno del circuito formativo.

Inoltre assai rilevanti appaiono ancora le differenze all’interno del paese,
come mostra la distribuzione regionale dello stesso indicatore (percentuale
della popolazione in età 18-24 anni che, dopo aver conseguito la licenza
media cioè il diploma di scuola secondaria di primo grado, non ha concluso
un corso di formazione professionale riconosciuto dalla regione di almeno
due  anni e non frequenta corsi scolastici o altre attività formative). I dati
Istat 2011 segnalano che i valori superiori al 20% in tre casi sono meridio-
nali (in ordine decrescente Sardegna, Sicilia, campania), l’unica non appar-
tenente a questo gruppo è la Valle d’aosta.

Secondo gli stessi dati i giovani fra i 15 e i 29 anni che nel 2011 non sono
inseriti in un percorso scolastico e/o formativo e neppure impegnati in attività
formative sono più di due milioni, circa il 22,7 % del totale, tra i più alti in Eu-
ropa (anche in questo caso con distribuzioni regionali assai diversificate).

Il confronto europeo proposto dal Rapporto Eurostat sull’istruzione del
2013 ci colloca costantemente nei settori più bassi della classifica e assai
lontani dagli obiettivi che l’Europa si era data per il 2020, anche rispetto al-
l’istruzione superiore. la percentuale di laureati rispetto agli iscritti, infatti,
è la più bassa di tutta Europa. Secondo lo stesso rapporto Eurostat, in Italia
appena il 21,7% – uno su cinque, quindi – completa il proprio corso di studi
universitario (o equivalente) entro i 34 anni, con un forte divario tra uomini
(17,2%) e donne (26,3%). considerando i dati degli altri Stati membri del-
l’UE emerge la distanza con gli altri stati europei: in gran Bretagna ad otte-
nere la laurea è il 47,1% degli iscritti, in Francia il 43,6, in Spagna il 43,1,
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in polonia il 39,1, in germania il 31,9. In Irlanda addirittura il 51. E se
l’obiettivo europeo per il 2020 è raggiungere una media del 40%, quello ita-
liano si ferma al 26-27%.

ancora più alto appare il divario da un punto di vista qualitativo. Negli ul-
timi decenni si sono moltiplicate le ricerche volte a verificare le reali capacità
linguistiche degli individui. Fra queste nuove fonti che ci consentono di andare
al di là del mero titolo di studio vanno segnalate le elaborazioni fornite dal
censis nel 2000 (Elaborazione censis su dati dell’indagine Ials/Sials, Inter-
national Adult Literacy Survey). l’indagine definisce “analfabetismo funzio-
nale” quello di chi abbia una “competenza alfabetica molto modesta, al limite
dell’analfabetismo” quanto alle “capacità e abilità necessarie per leggere testi
in prosa quali: articoli di giornale, annunci, lettere, racconti, ecc.”. Secondo
questi dati, rientra in tale categoria il 34,6% della popolazione italiana, con
punte molto più alte nel Sud e nelle Isole. anche altri tipi di abilità mostrano
situazioni egualmente problematiche. Nella stessa fascia di competenza “molto
modesta” troviamo, infatti, il 36,5% degli italiani relativamente alle “capacità
e abilità necessarie per comprendere documenti quali grafici, schemi, tabelle
e riempire formulari”. Risultati solo di poco migliori (con il 32% degli indivi-
dui in situazione di grave difficoltà) abbiamo nelle “capacità e abilità neces-
sarie per fare calcoli, operazioni aritmetiche, risolvere problemi, calcolare
percentuali, ecc.”. questi dati mostrano come siano ancora lontani i traguardi
indicati dai principi della costituzione italiana. Un modesto livello di compe-
tenza alfabetica rende, infatti, altamente problematico, e in molti casi impos-
sibile, l’inserimento pieno dei cittadini nella vita sociale. Il “potere della
parola” (ma anche dei “numeri”, della “capacità di risolvere problemi”, ecc.)
è dunque posseduto solo da una parte della popolazione che può avere pieno
accesso ai circuiti culturali, formativi, lavorativi, sociali. la drammatica dise-
guaglianza reale fra gli individui e i diversi gruppi, al di là del livello di istru-
zione formalmente raggiunto, è dunque un problema che non può essere eluso.
all’interno di questo contesto di particolare rilevanza sono ancora i dati rela-
tivi alla fascia di popolazione più giovane. Se esaminiamo i risultati di chi ha
fra i 16 e i 25 anni vediamo come la percentuale di quanti si collocano ai livelli
3 e 4 di competenza alfabetica funzionale sia molto più bassa di coloro che si
posizionano ai livelli 1 e 2. quasi un terzo dei giovani si situa, per di più, al li-
vello 1, non è dunque in possesso degli strumenti per un pieno esercizio dei di-
ritti di cittadinanza. questo risultato appare ancora più grave se consideriamo
che questi giovani dovranno competere nel mercato del lavoro europeo e glo-
bale con coetanei, provenienti da altre nazioni, in possesso di un patrimonio di
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competenze molto maggiore. I paesi del Nord Europa, ad esempio, mostrano,
insieme a considerevoli livelli di eccellenza (livello 4), anche un tasso di di-
seguaglianze molto contenuto. I giovani di questi paesi (danimarca, paesi
Bassi, Norvegia, Svezia, Finlandia) riescono inoltre a conseguire gli stessi li-
velli di competenza, quale che sia il titolo di studio dei genitori. ciò appare in-
dicativo di un sistema scolastico capace di assolvere pienamente le sue funzioni
di potenziamento delle risorse intellettuali e culturali di tutti i cittadini.

per quanto attiene ai dati sulle qualità dell’istruzione in rapporto alle di-
verse aree regionali, il Rapporto nazionale sulle prove dell’Istituto nazio-
nale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e di formazione
(INValSI) 2012-2013 ribadisce una volta di più lo storico divario tra Nord e
Sud del paese. come nelle precedenti rilevazioni, le regioni del mezzogiorno
ottengono in generale risultati peggiori, in tutte le classi prese in considera-
zione (seconda e quinta elementare, prima e terza media e seconda supe-
riore). Il ritardo del Sud del paese, che si evidenzia già nei gradi iniziali
dell’istruzione, tende inoltre ad ampliarsi lungo il ciclo di studi.

questa riflessione sulle abilità linguistiche effettivamente possedute e sui
problemi incontrati da una quota assai rilevante degli italiani nel comprendere
testi di media difficoltà, rischia di avere effetti assai pesanti se collegata ad un
altro problema annoso della realtà italiana: i gravi ritardi con cui si sta pro-
cedendo alla costruzione di una comunicazione pubblica realmente com-
prensibile ed efficace, rivolta a tutti i cittadini. Il diritto di capire e di essere
informati è stato per lo più ignorato fino alla metà degli anni Sessanta, quando
da più parti viene denunciata l’inaccessibilità dei documenti redatti dalle isti-
tuzioni e dagli uffici pubblici. Tali documenti, seppure indirizzati a tutta la
cittadinanza, erano scritti in una lingua complessa e oscura, un’”antilingua”,
secondo l’efficace definizione di Italo calvino, che, di fatto, ne impediva la
comprensione alla maggioranza dei cittadini. Sul versante della ricerca scien-
tifica, comincia negli anni Settanta una riflessione molto stimolante sia sulle
procedure di redazione di testi rivolti a un vasto pubblico, sia sul processo
che porta alla comprensione dei testi scritti e parlati. I risultati teorici che ne
sono scaturiti hanno trovato importanti campi di applicazione nel settore della
comunicazione pubblica e istituzionale da un lato (vedi il Codice di stile ela-
borato dal ministero della Funzione pubblica nel 1993, a cui seguirà nel 1997
il Manuale di stile e la Direttiva sulla semplificazione del linguaggio ammi-
nistrativo nel 2002), e in quello delle situazioni di svantaggio linguistico dal-
l’altro (basti pensare all’esperienza del mensile Due parole, cfr.
www.dueparole.it). Esperimenti importanti di questa nuova sensibilità e della
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possibilità di un fruttuoso raccordo fra istituzioni diverse e mondo della ri-
cerca scientifica sono, fra gli altri, la riscrittura della bolletta dell’Enel e del
modello della dichiarazione dei redditi (confluita nella redazione del modello
Unico 2000). dai filoni di ricerca fin qui visti, e guardando in particolare ai
diritti dei “nuovi arrivati” in questi ultimi anni si stanno sviluppando impor-
tanti progetti di comunicazione pubblica rivolta a tutti i cittadini in pieno rac-
cordo con altre esperienze europee. l’Italia, per la prima volta nella sua storia,
è divenuta infatti mèta di consistenti flussi di popolazione che pongono istanze
non solo di estrema semplificazione del linguaggio, ma, nello stesso tempo,
di un consapevole plurilinguismo anche da parte delle istituzioni. 

l’ultimo dossier della caritas (2013), che ogni anno fa il punto sulla re-
altà dell’immigrazione, stima che gli immigrati regolari sono circa 5.186.000,
distribuiti in maniera assai diseguale fra le diverse aree del paese: al Nord il
61,8%, al centro il 24,9%, al Sud il 14%, con le province di milano e Roma
che da sole detengono il 16,8% dei residenti. 

Si pone quindi un problema pressante di accesso ai servizi pubblici e di ca-
pacità delle istituzioni di rispondere ai bisogni di una nuova fetta della popola-
zione. Nei servizi sanitari, all’anagrafe, alla questura, ecc., si impone la necessità
di provvedere a sportelli multilingui, di approntare una modulistica fortemente
semplificata e tradotta in un ampio numero di lingue, di istituire la figura dei me-
diatori linguistici a supporto delle esigenze di donne, uomini e bambini prove-
nienti dalle aree più diverse. molte iniziative si stanno sviluppando in varie
realtà italiane anche utilizzando modelli già sperimentati all’estero.

È certo comunque che sono le aule scolastiche il luogo dove si gioca mag-
giormente la possibilità di garantire uguali diritti a tutti, quali che siano la lin-
gua e la cultura di provenienza. In pochissimi anni le scuole di ogni ordine
e grado hanno dovuto affrontare una realtà del tutto nuova. diversamente da
quanto avvenuto nei decenni passati in altri paesi europei, in Italia si è regi-
strata, infatti, un’evoluzione improvvisa e rilevante presenza di minori stra-
nieri in poco più di dieci anni: nel 1993 gli alunni non italiani erano 37.478,
nell’anno scolastico 2005-2006 sono diventati più di 400.000, con un tasso
di crescita annuo di 60.000 unità, e nel 2012-2013 sono quasi 800.000
(l’8,8% del totale degli alunni), un dato in crescita grazie soprattutto all’in-
cremento delle seconde generazioni, i ragazzi con cittadinanza non italiana
nati nel nostro paese. In testa alla classifica delle regioni con più alta con-
centrazione di alunni con cittadinanza non italiana sono l’Emilia Romagna
(15,0%), l’Umbria (14,1%), la lombardia (13,7%), il Veneto (12,8%), il pie-
monte (12,5%), la Toscana (12,4%), il lazio (12,1%). 
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Si tratta di un fenomeno che ha ormai superato la prima fase dell’emer-
genza e dell’accoglienza per avviarsi a divenire stabile e strutturale. la no-
vità numerica più rilevante riguarda le scuole superiori: cresce il numero di
studenti stranieri iscritti alle scuole secondarie di secondo grado (sono il
6,6% degli alunni) interessando soprattutto l’istruzione tecnica e professio-
nale. È in questo grado dell’istruzione che l’istituzione scolastica incontra le
maggiori difficoltà a rispondere positivamente alle richieste di questi utenti
portatori di una nuova realtà linguistica, culturale, sociale. la percentuale di
ripetenze e abbandoni da parte di alunni stranieri nei primi anni delle scuole
superiori raggiunge, infatti, livelli assai preoccupanti.

ma non è solo in questo ordine di scuola che si rilevano situazioni di cri-
ticità: i dati rilevati nell’anno 2012-2013 mostrano che ben il 38,2% degli
alunni stranieri (di tutti gli ordini di scuola), si trova in una situazione di ri-
tardo scolastico, a fronte di un ben più contenuto numero di alunni con cit-
tadinanza italiana (11,6%). Il ritardo cresce con l’avanzare dell’età fino a
raggiungere, nella scuola secondaria di secondo grado, la percentuale del
67,1%, contro il 23,9% degli italiani. 

oltre a quelle fin qui viste che vanno nella direzione della estensione della
scolarizzazione di qualità, le sfide che l’Italia deve affrontare oggi sul piano
della politica linguistica e culturale sono legate anche alla valorizzazione di
queste lingue e culture “altre” che, come abbiamo visto, si sovrappongono e
si intrecciano con il multilinguismo e plurilinguismo endogeno.

l’orizzonte del plurilinguismo attivo è, d’altra parte, quello auspicato
dalla commissione europea che nel 2004 ha inserito i diritti linguistici come
uno dei punti centrali della propria carta costitutiva. 

la carta dei diritti fondamentali dell’Unione Europea, firmata a Roma il
29 ottobre 2004, prende in considerazione in più punti queste tematiche. di-
versi articoli convergono verso l’obiettivo di salvaguardare e promuovere le
diverse lingue e culture, cioè di salvaguardare il carattere multilinguistico e
multiculturale della società europea. Vediamone le parti essenziali.

– l’articolo I-3 è così formulato: l’Unione “rispetta la ricchezza della sua di-
versità culturale e linguistica e vigila sulla salvaguardia e sullo sviluppo del patri-
monio culturale europeo”.

– In relazione ai diritti dei cittadini dell’Unione, l’articolo I-10 sancisce “il di-
ritto di presentare petizioni al parlamento europeo, di ricorrere al mediatore euro-
peo, di rivolgersi alle istituzioni o agli organi consultivi dell’Unione in una delle
lingue della costituzione e di ricevere una risposta nella stessa lingua”.

– l’articolo II-81 approfondisce il divieto alla discriminazione vietando “qual-
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siasi forma di discriminazione fondata, in particolare, sul sesso, la razza, il colore
della pelle o l’origine etnica o sociale, le caratteristiche genetiche, la lingua, la re-
ligione o le convinzioni personali, le opinioni politiche o di qualsiasi altra natura,
l’appartenenza ad una minoranza nazionale, il patrimonio, la nascita, l’inabilità,
l’età o l’orientamento sessuale”.

– l’articolo II-82 riguarda il rispetto per “la diversità culturale, religiosa e lin-
guistica” e colloca quindi nuovamente la pluralità linguistica in un contesto positivo.

Infine nella Sezione 5, relativamente all’Istruzione, si afferma che “l’azione del-
l’Unione è intesa: a) a sviluppare la dimensione europea dell’istruzione‚ in parti-
colare mediante l’apprendimento e la diffusione delle lingue degli Stati membri”
(art. III-282).

Il multilinguismo appare dunque uno dei tratti caratterizzanti dell’identità
europea e l’obiettivo di fondare uno Stato multilingue si basa sul presuppo-
sto che tale pluralità degli idiomi non è un punto a sfavore, ma invece un
“valore aggiunto”, da salvaguardare e proteggere, tutt’uno con la diversità
culturale.

ma per comprendere appieno quello che si sta sempre più delineando
come un modello politico originale, è necessario aggiungere un secondo im-
portante tassello al nostro ragionamento che riguarda direttamente il ver-
sante educativo e scolastico, cioè la valorizzazione e la promozione del
plurilinguismo.

Se il multilinguismo, come si è detto può essere considerato proprietà di
un dato territorio (cioè la varietà di lingue che coesistono in un particolare
contesto), il plurilinguismo è proprietà del singolo individuo ed è l’abilità di
usare le lingue per scopi comunicativi prendendo parte all’interazione inter-
culturale, disponendo di vari tipi di competenza in più lingue (o varietà di lin-
gua) e avendo esperienza di più culture (Council of Europe, 2001). Il
plurilinguismo di un individuo è in costante cambiamento proprio perché si
presenta diverso nei diversi momenti della vita nella sua essenza molteplice,
trasversale e composita. Tale plurilinguismo del tutto comune, e “normale”,
almeno come capacità di usare più varietà di una stessa lingua, è però non
solo uno stato di fatto ma una “finalità condivisa” dell’intera politica edu-
cativa della Unione Europea. Nella Guida per l’elaborazione delle politiche
linguistico-educative in Europa (elaborata nel 2002 e pubblicata dopo una
fase di monitoraggio nel 2007) si sostiene infatti che questa competenza plu-
rilingue “può restare allo stato di potenzialità o essere sviluppata solo per al-
cune varietà molto prossime alla prima lingua. Uno degli scopi delle politiche
linguistiche è quello di fare emergere questa potenzialità nella coscienza dei
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locutori, di valorizzarla e di estenderla ad altre varietà. E ciò è compito pre-
cipuo dell’istruzione obbligatoria comune”; e ancora compito delle politi-
che educative è sviluppare una migliore percezione della natura dei repertori
linguistici degli altri cittadini e una sensibilità verso altre comunità lingui-
stiche culturali, in modo tale che gli individui si trovino in condizione di
agire sulla base del rispetto reciproco e dell’inclusione. Rispettare le lingue
dei propri interlocutori, fare lo sforzo di imparare e di utilizzare, anche par-
zialmente, le lingue dei vicini, dei partner, quali che siano, sono condizioni
della cittadinanza democratica, in quanto sono manifestazioni di disponibi-
lità linguistica.

Il plurilinguismo concepito come valore può fondare un insegnamento
plurilingue, ma avere anche come finalità lo sviluppo di una coscienza plu-
riculturale. alla tutela e alla promozione della diversità linguistica sul piano
orizzontale (tutela del multilinguismo europeo) si è affiancata la valorizza-
zione del plurilinguismo individuale e la costruzione di una educazione plu-
rilingue che diviene ancora di più asse portante della cittadinanza europea. 

presenza di più lingue nello stesso territorio e presenza di più lingue in
uno stesso individuo diventano quindi, contemporaneamente, punto di forza
e vantaggio per la comunità nel suo complesso e per il singolo individuo e
una delle carte in più che l’Europa può e deve giocarsi negli anni che ver-
ranno.

In questo scenario un ruolo di primo piano può giocarlo l’Italia, con la sua
storia millenaria di confronti e di contatti tra lingua e culture, di pluricentri-
smo linguistico, di compresenza nello stesso locutore di più idiomi e di più
varietà di uno stesso idioma. 
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Fig.1 - processo di insegnamento-apprendimento

consideriamo il processo di insegnamento-apprendimento come un percorso
a spirale (Fig.1), che parte dalla progettazione e arriva alla valutazione – pas-
sando per la gestione della classe e della disciplina – e torna alla progetta-

un’idea di didattica della lingua:
per un approccio integrato l1, l2, ls
adriana arcuri

1. lE cooRdInATE

per descrivere l’idea di didattica che proponiamo nel master vogliamo par-
tire innanzitutto dalla analisi disciplinare, che si trova alla base di qualsiasi
percorso didattico. 



1 Non tutti gli studiosi sono d’accordo a considerare, come accade nel qcER, l’interazione scritta e
l’interazione orale come vere e proprie abilità. Secondo Vedovelli, ad esempio esse vanno considerate

zione, per validarla sulla base delle informazioni ricavate dalla valutazione.
Tutto questo processo deve essere governato dal docente attraverso la ri-
flessione.

ciò presuppone in prima battuta l’analisi della disciplina che si va a inse-
gnare. Nel nostro caso, significa porsi la domanda: cosa insegniamo quando in-
segniamo una lingua? E per converso: cosa deve imparare chi impara una
lingua? 

anche se la lingua oggetto del master è la lingua non materna, intesa sia
come lS che come l2, riteniamo che per rispondere nel modo più articolato
possibile a queste domande sia opportuno considerare la disciplina “lingua”
anche nella sua accezione di lingua materna e considerare quindi la dimen-
sione didattica anche secondo questa prospettiva.

cerchiamo quindi le risposte nei documenti cui facciamo riferimento nel-
l’ambito del master, il Quadro comune europeo di riferimento (qcER) e il
Portfolio europeo per la formazione degli insegnanti di lingua (pEFIl), per
quanto riguarda l’insegnamento della lS, e nelle Dieci tesi per l’educazione
linguistica democratica, per quanto riguarda la didattica della lingua madre.

Relativamente alla lS, la scelta di lavorare approfonditamente su questi
documenti nasce dal fatto che essi sono complementari, in quanto si pon-
gono rispettivamente nella prospettiva dell’apprendente e in quella dell’in-
segnante e ci permettono pertanto di sottoporre all’attenzione dei corsisti
entrambi i poli della relazione didattica.

Il qcER “descrive in modo esaustivo quello che gli studenti di lingua
devono imparare a fare per utilizzare una lingua per la comunicazione e quali
conoscenze e competenze devono sviluppare in modo da essere in grado di
agire in modo efficace” (corsivo nostro).

Il pEFIl “descrive in modo esaustivo quello che gli insegnanti di lingua
devono imparare a fare per insegnare una lingua per la comunicazione e quali
conoscenze e competenze devono raggiungere per aiutare gli studenti ad es-
sere in grado di agire efficacemente” (Newby et al., trad. e corsivo nostri).

È quindi evidente che il punto focale di entrambi è l’azione comunicativa:
in estrema sintesi ci dicono che quando si insegna una lingua si insegna a
usare la lingua, parlata e scritta.

In particolare nel qcER si parla di attività linguistiche, vale a dire ascolto,
parlato, lettura, scrittura, interazione orale e scritta1, mediazione. Il conte-
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“generi di discorso che sono sempre frutto di attività di produzione comunicativa che si svolgono però
secondo la monodirezionalità o la bidirezionalità dei flussi” (Vedovelli, 2002: 47). Tale distinzione tut-
tavia non modifica il ragionamento che stiamo conducendo alla ricerca dei contenuti della disciplina
“lingua”, in quanto l’interazione costituisce comunque un elemento da considerare nel processo di in-
segnamento-apprendimento.

nuto di questa espressione è sovrapponibile solo in parte a quello del termine
“abilità” usato nell’educazione linguistica. la scelta del termine attività mette
in risalto l’approccio che gli autori definiscono orientato all’azione: la lin-
gua viene considerata uno strumento per agire socialmente e prevalentemente
in ordine a esigenze pragmatiche, prova ne siano i repertori di attività lingui-
stiche e i testi che vengono previsti dal qcER. Solo per citarne alcuni: ascol-
tare annunci e istruzioni; leggere la corrispondenza; guardare la tv e i film;
discussioni informali tra amici; appunti, messaggi e moduli (consiglio d’Eu-
ropa, 2002: 72 e segg.). Ecco perché la competenza cui l’apprendente deve
tendere è competenza comunicativa, relativa cioè, come vedremo più avanti,
alla capacità di adeguare in modo flessibile ed efficace le proprie risorse lin-
guistiche in relazione al contesto, al destinatario e allo scopo.

confrontiamo queste descrizioni con quanto dichiarato nelle Dieci tesi
per l’educazione linguistica democratica, che consideriamo il documento di
riferimento per la didattica della l1. Nella prima tesi di legge:

Il linguaggio verbale è di fondamentale importanza nella vita sociale e individuale
perché, grazie alla padronanza sia ricettiva (capacità di capire) sia produttiva di pa-
role e fraseggio, possiamo intendere gli altri e farci intendere (usi comunicativi),
ordinare e sottoporre ad analisi l’esperienza (usi euristici e cognitivi), intervenire a
trasformare l’esperienza stessa (usi emotivi, argomentativi, etc.). Non si limita l’im-
portanza del linguaggio verbale, ma lo si colloca meglio, sottolineando che in ge-
nerale e negli esseri umani in specie esso è una delle forme assunte dalla capacità
di comunicare, che si è variamente denominata capacità simbolica fondamentale o
capacità semiologica (o semiotica). E, di nuovo sia in generale e in teoria sia nel con-
creto e specifico sviluppo degli organismi umani, il linguaggio verbale intrattiene
rapporti assai stretti con le restanti capacità ed attività espressive e simboliche.

come appare chiaro dal confronto fra i documenti, dal qcER emerge la prio-
rità quasi esclusiva per la dimensione comunicativa della lingua, mentre le
tesi disegnano un’idea di padronanza linguistica inscritta in una più gene-
rale capacità semiotica e quindi più ampia, ricca e variegata. 

la prospettiva, più circoscritta, della didattica della lS si rispecchia
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2 allegato a del Regolamento mIUR “Revisione dell’assetto ordinamentale, organizzativo e didattico
dei licei ai sensi dell’articolo 64, comma 4, del decreto legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito dalla
legge 6 agosto 2008, n. 133”.
3 mIUR, 2012. Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di
istruzione.

in qualche modo anche nei documenti relativi all’insegnamento della lS
nelle scuole.

Esaminiamo il “profilo culturale, educativo e professionale dei licei”2,
per leggere la descrizione della competenza in uscita della lS: “aver acqui-
sito, in una lingua straniera moderna, strutture, modalità e competenze co-
municative corrispondenti al livello B2 del quadro comune europeo di
riferimento” (area linguistico comunicativa, p.2).

mentre a proposito della lingua madre si legge:

padroneggiare pienamente la lingua italiana e in particolare:
dominare la scrittura in tutti i suoi aspetti, da quelli elementari (ortografia e morfo-
logia) a quelli più avanzati (sintassi complessa, precisione e ricchezza del lessico
anche letterario e specialistico), modulando tali competenze a seconda dei diversi
contesti e scopi comunicativi;
saper leggere e comprendere testi complessi di diversa  natura, cogliendo le impli-
cazioni e le sfumature di significato proprie di ciascuno di essi, in rapporto con la
tipologia e il relativo contesto socioculturale;
curare l’esposizione orale e saperla adeguare ai diversi contesti […] (area linguistico
comunicativa, p. 2).
Essere in grado di leggere e interpretare criticamente i contenuti delle diverse forme
di comunicazione;
Saper sostenere una propria tesi e saper ascoltare e valutare criticamente le argo-
mentazioni altrui (area logico argomentativa p. 2).

analogamente, nel profilo dello studente al termine della scuola di base3,
per quanto riguarda le competenze in lS, si legge: 

Nell’incontro con persone di diverse nazionalità è in grado di esprimersi a livello
elementare in lingua inglese e di affrontare una comunicazione essenziale, in sem-
plici situazioni di vita quotidiana, in una seconda lingua europea.
Riesce a utilizzare una lingua europea nell’uso delle tic.

mentre per quanto riguarda la l1:

dimostra una padronanza della lingua italiana tale da consentirgli di comprendere
testi e enunciati di una certa complessità, di esprimere le proprie idee, di adottare un
registro linguistico appropriato alle diverse situazioni.
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ci sembra insomma che al di là dell’ovvia differenza di competenza attesa alla
fine dei due percorsi di studi per la madrelingua e per la lS, e al di là anche
di descrizioni più ricche e articolate della competenza in lingua straniera che
si possono leggere in altri punti degli stessi documenti e che ne evidenziano
la dimensione formativa, le indicazioni relative alla l1 ci permettano di de-
finire, anche per la scuola, un “oggetto lingua” più ricco e complesso.
come spiega bene Rosa calò (2010: 68),

la l1 privilegia contenuti tradizionalmente considerati formativi (es. il testo lette-
rario), la lS guarda verso contenuti “pratici” (es. il dialogo o la conversazione); da
una parte prevale l’attenzione alle norme linguistiche e alla conoscenza sistematica
della grammatica, dall’altra l’attenzione agli usi colloquiali e alla memorizzazione
di enunciati adattabili alla varietà delle situazioni di scambio linguistico con even-
tuali interlocutori stranieri.

Inoltre l’insegnamento della lS, tradizionalmente più attento alla dimen-
sione linguistica nelle sue componenti lessicale, morfosintattica, ecc., è meno
attento alla dimensione testuale rispetto alla didattica della l1, in cui ci si
confronta da subito con la produzione scritta che per gli apprendenti di lS
viene considerato un bisogno più circoscritto, almeno ai primi livelli. per
converso la didattica delle lS ha da sempre riconosciuto all’oralità il pri-
mato comunicativo che nella didattica della lingua madre è stato fino a prima
delle Dieci tesi completamente misconosciuto.

a nostro avviso tenere insieme le istanze di questi due approcci consente
dunque da un lato di evitare rischi riduzionistici e dall’altro di ancorare le
proposte didattiche a modelli operativi precisi, che tradizionalmente carat-
terizzano la glottodidattica. citiamo ancora calò: “l’auspicio è che si possa
superare l’ottica dei curricoli separati per ciascuna lingua e che si vada verso
un curricolo integrato per più lingue, in cui ciascuna cooperi all’educazione
linguistica generale del soggetto” (calò, 2010: 68).

Nel master questa prospettiva “integrante”, che nel testo di calò fa riferi-
mento alle istituzioni scolastiche, viene riconosciuta valida anche alle situazioni
dell’insegnamento extrascolastico, come possono essere i corsi di italiano lS.

per valorizzare i contributi della didattica linguistica che vengono dalle
due tradizioni della l1 e della lS bisogna riflettere bene su che cosa signifi-
chi apprendere un’altra lingua. Se immaginiamo il processo di apprendimento
come un percorso lineare unidimensionale, dove siano collocate in sequenza
successiva la competenza lessicale, poi quella morfologica, poi quella sintat-
tica, ecc., allora dobbiamo immaginare che chi sta apprendendo una lingua,
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all’inizio di questo percorso possa raggiungere solo la competenza lessicale,
successivamente raggiungerà quella morfologica, poi quella sintattica ecc.,
percorrendo cioè quella strada un passo dopo l’altro e raggiungendo la meta
della competenza culturale e comunicativa solo alla fine di questo itinerario.

Se l’ipotesi è questa, l’insegnamento di una seconda lingua, almeno ai
primi livelli, si concentrerà esclusivamente su aspetti tecnici e sarà zavorrato
dalla necessità di far percorrere agli apprendenti questi passaggi obbligati in
vista di una competenza superiore che si raggiungerà in tempi futuri, quando
si conoscerà del tutto la nuova lingua, il che per chi si ferma a livelli ini-
ziali, come per esempio avviene nella scuola di base, non si verificherà mai.
l’insegnamento della lS nelle scuole o nei corsi di livello basso, se l’ipotesi
di fondo è questa, sarà pertanto un processo assai limitato e concentrato quasi
esclusivamente su aspetti dai quali sfugge la dimensione formativa o più ge-
nericamente culturale dell’apprendimento di una lingua. Sarebbe come se
uno studente di flauto aspettasse, per suonare qualunque melodia, di cono-
scere perfettamente tutti gli aspetti tecnici della musica.

l’idea del processo di apprendimento di una nuova lingua che propo-
niamo nel master, invece, è quella di un percorso tridimensionale in cui l’ap-
prendente non compie passi uno dopo l’altro, ma si immerge in un mondo più
o meno diverso da quello della lingua madre, avvicinandosi progressiva-
mente a conoscerlo in tutte le dimensioni contemporaneamente, anche se
parzialmente. da qui deriva che anche la competenza parziale, quella che si
può raggiungere ai primi livelli, sarà una competenza spessa, complessa. Il
docente dovrà allora rinunciare a procedere in modo lineare e dovrà facili-
tare nell’allievo il contatto con tutti gli aspetti di una nuova lingua.

dalla didattica della l1 andrà dunque mutuata la maggiore attenzione alla
dimensione formativa e pluridimensionale dell’apprendimento linguistico.
Inoltre la didattica della l1, che si realizza soltanto all’interno delle scuole
dove la dimensione educativa è istituzionalizzata, prevede una varietà di obiet-
tivi verso i quali far tendere gli apprendenti; se gli estensori del qcER si met-
tono in una posizione in cui seguono gli apprendenti e prevedono obiettivi
linguistici determinati dai loro bisogni e a questi circoscritti, i documenti della
didattica di l1 guidano gli apprendenti verso una competenza linguistica più
generica ma più ampia, che possa metterli nelle condizioni di affrontare una
varietà di contesti comunicativi possibili, ma non ancora conosciuti.

Infine è dalla glottodidattica che proviene l’attenzione allo sguardo dello
straniero alla lingua che si va apprendendo: in certo senso all’apprendente di
una lS o l2 si riconosce il diritto ad un livello di bisogni linguistici che al
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4 a questo tipo di bisogni linguistici primari sono legati testi di prevalente valore pragmatico tradizionalmente
esclusi dalla didattica della l1. che si vada però nella direzione di un avvicinamento reciproco fra le due
vie all’insegnamento della lingua è testimoniato anche dalle recenti prove InValSi, somministrate agli esami
di licenza media, dove è stato scelto il biglietto ferroviario come testo su cui saggiare la comprensione.

parlante madrelingua viene negato perché si considera scontato che lo abbia
già raggiunto attraverso l’acquisizione4.

Il superamento del dualismo fra i due approcci all’insegnamento linguistico
trova d’altra parte conferme nei documenti europei più recenti e nei contributi
teorici di scienze giovani come la linguistica educativa, ed è supportato dalle
teorie dell’apprendimento che identificano come unico il sistema che presiede
all’apprendimento/acquisizione delle lingue e svuota pertanto di senso la par-
cellizzazione dell’insegnamento linguistico, a favore di pratiche interdipendenti
che favoriscano la competenza plurilingue (cfr. mocciaro, in questo volume).

questa confluenza tra didattica della lingua materna, insegnata eclusiva-
mente nelle scuole, e didattica delle lingue straniere, insegnate nelle scuole e
nelle scuole di lingua, ha le radici proprio nelle Dieci tesi per l’educazione lin-
guistica democratica che, nel lontano 1975, permisero di cominciare a deli-
neare i contorni della didattica dell’italiano (inteso come materia scolastica)
come didattica di una lingua. Fino agli anni Sessanta, infatti, i docenti di ita-
liano delle scuole di base si erano percepiti come docenti di un dominio di-
sciplinare generico, che spaziava senza troppa chiarezza tra grammatica
normativa e indicazioni edificanti da ricavare da testi di vario genere, dando
per scontata la competenza linguistica degli alunni, che era comunque consi-
derata un dono e come tale non insegnabile. I docenti delle scuole superiori,
dal canto loro, si percepivano come docenti di (storia della) letteratura, anche
in questo caso per destinatari che dovevano già conoscere la lingua.

le elaborazioni teoriche dei docenti del giscel e di tutti gli studiosi e i mo-
vimenti che in quella temperie culturale si muovevano con loro e intorno a
loro raccolsero invece i disagi e i fermenti che agitavano la scuola in quegli
anni, restituendo agli insegnanti un profilo identitario fino ad allora confuso
e frammentario, e favorirono la consapevolezza che l’insegnante di italiano,
anche di allievi madrelingua, è un insegnante di lingua. 

Era stata l’immissione massiccia di alunni dialettofoni nella scuola che
don milani avrebbe chiamato “dei figli del dottore”, dovuta all’istituzione
della Scuola media Unica del 1962, a costringere gli insegnanti più sensibili
a confrontarsi con un oggetto disciplinare specifico: appunto la lingua. quel
processo sia pure faticoso e contraddittorio era senza ritorno.

alcuni anni più tardi la presenza nelle scuole italiane degli alunni stranieri
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avrebbe posto con forza ancora maggiore il problema dell’insegnamento del-
l’italiano nelle scuole come insegnamento di una lingua, sia pure con lo sta-
tuto particolare di lingua di scolarizzazione e di lingua madre per la parte
nettamente maggioritaria degli studenti.

Nel frattempo le istanze dell’educazione linguistica così come erano state
delineate nelle Dieci tesi avevano trovato accoglienza in documenti norma-
tivi come i programmi ministeriali del 1979 (per quella che allora si chia-
mava scuola media) e successivamente del 1985 (per quella che allora si
chiamava scuola elementare). da allora, molti anni e molti documenti dopo,
la fisionomia di base della disciplina non si è più modificata in modo so-
stanziale e la didattica della lingua di scolarizzazione ha sposato gli approcci
glottodidattici più avanzati, funzionale-comunicativo e umanistico–affettivo,
prima destinati solo alla didattica delle lingue straniere.

Si è trattato di un matrimonio semiclandestino, di cui ancora non tutti gli
interessati sono a conoscenza, che però può generare dei figli molto impor-
tanti, come ad esempio la didattica dell’italiano come l2 all’interno del si-
stema scolastico.

dunque da una parte un evento di tipo sociale come l’immigrazione, dal-
l’altra la definizione del concetto di plurilinguismo hanno mostrato come
fosse improduttiva e anacronistica la coesistenza di due modi paralleli di
considerare l’insegnamento delle lingue, che invece vanno considerate in
modo interdipendente e reciprocamente fertilizzante.

Infine non va dimenticato che queste considerazioni tecniche hanno un’in-
terfaccia politica di non poco rilievo. già le Dieci tesi definivano “demo-
cratica” un’educazione linguistica che tenesse conto della lingua di partenza
di tutti gli allievi, valorizzandola come patrimonio da cui partire e da inte-
grare, ai fini di una competenza linguistica quanto più possibile ampia e sfac-
cettata. la lingua di partenza degli apprendenti, anche il dialetto, era accolta
nella propria specificità sociolinguistica e non stigmatizzata come scarto da
un modello ideale costituito da una lingua italiana di matrice letteraria, nel
migliore dei casi, o burocratica, nel peggiore. 

analogamente, tutte le lingue di partenza degli apprendenti stranieri che
imparano l’italiano, siano essi studenti europei o immigrati, vanno conside-
rate e valorizzate come punti di partenza per successivi apprendimenti lin-
guistici, secondo un percorso che favorisce la competenza comunicativa e
rispetta la dignità culturale di ciascun apprendente, in una logica che fa salva
quella dimensione etica dell’apprendimento linguistico di cui abbiamo par-
lato all’inizio di questo volume.
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da quanto detto fin qui risulta chiaro che possiamo definire plurilingue la
competenza comunicativa verso cui l’azione didattica deve tendere. per com-
pletare la descrizione della padronanza linguistica che costituisce l’orizzonte
di senso del modello didattico proposto nel master, vogliamo ancora una
volta considerare proprio l’aspetto del plurilinguismo.

Individuare la competenza plurilingue come orizzonte di senso della di-
dattica linguistica e finalità del processo di insegnamento-apprendimento ha
infatti ripercussioni molto profonde sulle modalità di insegnamento. 

Ricorriamo alla descrizione di plurilinguismo presente nel qcER:

con competenza plurilingue e pluriculturale si intende la capacità che una persona,
come soggetto sociale, ha di prendere parte a interazioni interculturali, in quanto
padroneggia, a livelli diversi, competenze in più lingue ed esperienze in più culture.
questa competenza non consiste nella sovrapposizione o nella giustapposizione di
competenze distinte, ma è piuttosto una competenza complessa o addirittura com-
posita su cui il parlante può basarsi (consiglio d’Europa, 2002: 205).

anche nelle Indicazioni Nazionali il punto di vista appare lo stesso. Se dunque

Nella prospettiva dell’educazione plurilingue la nuova lingua dovrà essere consi-
derata come una opportunità di ampliamento e/o di approfondimento del repertorio
linguistico già acquisito dall’alunno e come occasione per riutilizzare sempre più
consapevolmente le strategie dell’apprendimento delle lingue (Indicazioni: 37)

un insegnamento che vada in questa direzione deve scommettere sulla di-
mensione strategica per valorizzare le competenze già possedute in una lin-
gua, al fine di poterle utilizzare a favore di una nuova lingua. perché ciò
accada è necessario lavorare da una parte su un apprendimento di tipo stra-
tegico, dall’altra sulla consapevolezza dello studente.

1.1. Ruolo delle strategie

Nel paragrafo precedente si è fatto cenno all’approccio comunicativo e al-
l’approccio umanistico affettivo. Essi costituiscono lo sfondo di teorie lin-
guistiche e teorie dell’apprendimento da cui scaturiscono modalità di
intervento ampiamente condivise nel panorama della didattica linguistica
contemporanea e proposte nel master nel modo che stiamo descrivendo. En-
trambi gli approcci mettono al centro del processo didattico l’apprendente
con le sue esigenze comunicative e focalizzano il primo la dimensione della
lingua come strumento di azione sociale, il secondo l’importanza degli
aspetti emotivi dell’apprendimento.
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metodi coerenti con questi approcci implicano che le attività didattiche
siano incentrate su compiti comunicativi. Va chiarito che coerentemente con
la dimensione plurale e sfaccettata della competenza comunicativa, come è
proposta dal master, con compito comunicativo intendiamo tutte le attività
relative a tutte le dimensioni della lingua, compresi gli usi ludici ed estetici.

I compiti mettono l’apprendente in relazione dinamica con la lingua e gli
richiedono l’interazione con testi e con altri interlocutori. durante il percorso
di apprendimento, dunque, i compiti di apprendimento sono compiti comu-
nicativi; all’interno di questi compiti trova spazio e giustificazione la rifles-
sione metalinguistica, che permette di integrare la conoscenza della lingua
con la conoscenza sulla lingua.

Intendiamo le strategie di apprendimento linguistico come le operazioni
che ciascuno attua per portare a buon fine i compiti comunicativi richiesti;
l’ipotesi è che, una volta attivate queste strategie nella situazione protetta
dell’apprendimento insegnato, esse saranno disponibili all’utente della lin-
gua anche quando si troverà a confronto con compiti comunicativi reali.

come abbiamo detto, secondo l’ottica del plurilinguismo, la competenza
comunicativa di cui ciascuno dispone in una lingua può essere resa disponi-
bile nella sua componente strategica anche per le lingue che va apprendendo.

Se un apprendente riconosce quindi i propri modi di affrontare i compiti
comunicativi nella lingua che conosce meglio (ad esempio descrivere la fun-
zione di un oggetto di cui non conosce il nome) può efficacemente impiegarli
anche nell’ambito della nuova lingua.

È proprio il compito comunicativo il terreno in cui si incontrano le stra-
tegie didattiche e le strategie di apprendimento.

Sta al docente favorire nell’allievo il riconoscimento delle strategie che
usa o eventualmente fornirgliene di nuove, in ordine allo svolgimento dei
compiti. Se infatti come scrive mariani (2005) le strategie permettono di “sa-
pere cosa fare quando non si sa cosa fare” è possibile che di fronte a un com-
pito comunicativo gli apprendenti usino strategie più o meno efficaci o non
sappiano cosa fare e pertanto non eseguano il compito.

come mostra la tabella 1, a seconda degli scopi che vuole conseguire, il
docente può fare un uso diverso delle strategie, sia di tipo trasversale (appli-
care un modello studiato) sia inerenti al compito (selezionare e gerarchizzare
le informazioni, scegliere il registro ecc.), e incorporarle o meno nelle con-
segne. In ogni caso tuttavia è necessario che l’apprendente sia sollecitato ad
attivare una riflessione sul proprio modo di svolgere i compiti comunicativi,
e cioè a riconoscere le proprie preferenze cognitive abituali e le modalità di
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realizzazione dei singoli compiti. Spontaneamente infatti ciascuno applica
strategie correlate col proprio stile di apprendimento a prescindere dal tipo di
compito: è importante quindi che il docente favorisca la riflessione su come
alcune strategie siano più adatte a certi compiti e meno ad altri.
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a seconda quindi delle competenze strategiche di cui l’apprendente dispone,
il ruolo del docente si situa lungo un continuum che va dalla discussione/con-
fronto sull’efficacia delle strategie adottate dal discente al suggerimento/con-
segna di possibili percorsi strategici per l’esecuzione dei compiti. 

la posizione del docente su questo continuum disegna in realtà approcci
didattici diversi: la situazione descritta nelle prime due righe della tabella
presuppone infatti da parte del discente un apprendimento induttivo. la ri-
chiesta di eseguire il compito senza alcun suggerimento strategico o con un
suggerimento trasversale, mette l’allievo a confronto con i propri bisogni
linguistici e crea le condizioni per richiederne la soddisfazione.

Fermo restando che nessun metodo si rivela esclusivo e adatto a tutti i con-
testi e a tutti i discenti, la scelta del docente di adottare metodi e tecniche se-
condo l’approccio induttivo è in buona misura collegata con le caratteristiche
dell’apprendente. Nell’ottica del plurilinguismo possiamo immaginare che
un percorso di tipo induttivo per l’apprendimento della lingua italiana, ad
esempio, si fondi sulle competenze generali, testuali e strategiche che l’ap-
prendente ha maturato nella sua lingua madre o in un’altra lingua.

In questo modo il discente, messo dinanzi al compito senza indicazioni
strategiche lo affronterà ricorrendo alla propria enciclopedia. Emergeranno
in tal modo i bisogni per eseguire il compito secondo le modalità linguisti-
che e culturali dell’italiano.

per converso i due passaggi descritti nella riga successiva della tabella 1
mostrano come il docente possa sostenere l’allievo verso un uso progressi-
vamente più autonomo delle strategie; anche in questo caso la scelta del me-
todo sarà dettata dal contesto e dalle caratteristiche dell’allievo.

la dimensione strategica dell’apprendimento riguarda anche l’aspetto
non strettamente linguistico. È appena il caso di ripetere infatti che la com-
petenza comunicativa mobilita e richiede competenze che integrano e supe-
rano quelle strettamente linguistiche; come si è detto la competenza
linguistica costituisce solo uno degli elementi della competenza comunica-
tiva, la quale comprende al suo interno anche la competenza sociolinguistica
e quella pragmatica. ciascuna di queste sottocompetenze è a sua volta una
competenza complessa. 

Inoltre l’apprendimento di una lingua riguarda anche una serie di com-
petenze generali che investono la dimensione esistenziale. Nel qcER sono
declinate come “sapere”, “saper fare”, “saper essere” e “saper apprendere”. 

all’interno di questa modalità didattica, oltre alle strategie del discente
trovano spazio il riconoscimento e la valorizzazione delle conoscenze di cui

adriana arcuri72



5 come ha messo bene in evidenza Krashen (1983), è necessario offrire spunti di apprendimento gra-
duali, che su una scala ideale di complessità superino quello che l’apprendente padroneggia quel tanto
che serva a stimolare la sua motivazione e il suo interesse ad apprendere, senza scoraggiarlo a causa del-
l’eccessiva difficoltà (input+1). 
6 Si pensi ad esempio ad una frase del tipo “il suono delle campane richiamò i fedeli”, che per ciascun
lettore occidentale evoca immediatamente una funzione religiosa, mentre può non avere riscontro nella
conoscenza di un lettore che non abbia avuto a che fare con la cultura cristiana. la comprensione in-
fatti non dipende solo dalla conoscenza del significato delle parole, ma dalla disponibiltà nella propria
enciclopedia mentale dello scenario entro cui collocarle.
7 Un ragionamento analogo a quello della nota 6 vale per le conoscenze linguistiche, basti pensare a
come le conoscenze sulla struttura dei testi possano condizionare la comprensione e quindi l’apprendi-
mento dei testi stessi. la conoscenza testuale, per esempio, può consentire di distinguere il significato
di due omonimi. Un apprendente che conosce bene la struttura testuale di una ricetta di cucina, ad esem-
pio, non si aspetterà che la parola riso possa riferirsi ad una manifestazione di allegria, come si aspet-
terebbe invece se la trovasse all’interno di un racconto o di un manuale di psicologia.

egli dispone. ci riferiamo sia a conoscenze linguistiche che non, afferenti
cioè all’enciclopedia di una persona e all’area delle competenze generali.

partire da ciò che gli apprendenti conoscono già consente da una parte di
attivare la costruzione di nuove conoscenze mediante un processo di agganci
successivi5, permette inoltre di innestare le nuove conoscenze su un sistema di
aspettative che può condizionare l’apprendimento, sia in senso positivo che
negativo, aumenta infine la possibilità di superare ostacoli alla comunicazione,
che a volte non sono di carattere linguistico, ma squisitamente culturale6. 

anche nel caso in cui ci si rivolga a chi ha scarsa esperienza di appren-
dimento linguistico, sia per età che per livello di scolarizzazione, è un errore
considerare gli apprendenti come delle tabulae rasae. le preconoscenze in-
fatti, siano esse corrette o meno, condizionano l’ingresso delle nuove cono-
scenze nel sistema di apprendimento di ciascuno7. 

Infine la valorizzazione e il confronto delle conoscenze degli apprendenti
ha un’importante valenza pedagogica, perché aumenta la motivazione, e in-
terculturale, perché permette di confrontare gli approcci diversi alla cono-
scenza di cui possono essere portatori i diversi allievi di una classe.

Una considerazione dello stesso tipo va fatta infine per le competenze ge-
nerali – sapere, saper fare, saper essere, saper apprendere – in ordine alle
loro connessioni con la competenza comunicativa, all’interno di un percorso
didattico. questa è una variabile correlata soprattutto con l’età: in linea di
massima è necessario dedicarvi maggiore spazio nelle situazioni di inse-
gnamento-apprendimento dove la dimensione educativa affianca istituzio-
nalmente quella didattica, vale a dire nella scuola. al di là infatti delle
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declinazioni di tali competenze nelle diverse culture, è plausibile che ap-
prendenti adulti abbiano già sviluppato competenze generali e che sia com-
pito del docente di lingua occuparsene solo nella misura in cui ciò si riveli
necessario ai fini dello sviluppo della competenza comunicativa.

1.2. Profilo dell’apprendente e profilo del docente

Nessun progetto pedagogico o didattico che si rispetti farebbe a meno oggi di
evocare la centralità dell’apprendente. a noi sembra che tale centralità sia da
intendere non solo e non tanto come risposta ai bisogni dell’apprendente da
parte delle istituzioni che erogano il servizio di insegnamento, quanto come
riconoscimento della sua corresponsabilità rispetto al successo formativo.

Talvolta infatti è semplicistico considerare l’insegnamento solo come ri-
sposta alla domanda di apprendimento. Tale domanda spesso ha bisogno di
essere interpretata alla luce delle conoscenze del docente e delle finalità del-
l’istituzione laddove queste ci siano, e mediata con i discenti. può capitare in-
fatti che gli apprendenti abbiano delle richieste precise che il docente ritiene
parziali o inefficaci; si pensi alla richiesta spesso avanzata nei corsi di lingua
di ricevere esclusivamente lezioni di grammatica, o addirittura che esplicitino
la richiesta di non apprendere nulla, come talvolta accade nelle scuole.

la dimensione strategica del modello che stiamo presentando costituisce
a nostro avviso un esempio di come l’apprendente possa essere effettiva-
mente titolare di un ruolo attivo e responsabile in prima persona del successo
formativo, cooperando con il docente in una dimensione di reciproco rispetto
che salvaguardi la specificità dei ruoli.

destinare spazio alla esplicitazione/costruzione/riconoscimento delle stra-
tegie richiede infatti di attivare la metacognizione: riteniamo che sia questo
lo spazio in cui l’allievo possa raggiungere la consapevolezza del suo itine-
rario di apprendimento, collocare le varie attività didattiche all’interno di un
progetto trasparente e condiviso e autovalutarsi.

per tracciare meglio un profilo di apprendente secondo quest’ottica pos-
siamo ricorrere al pefil, che ci mostra un apprendente che “riflette sui pro-
pri processi di apprendimento per valutarne le caratteristiche e i risultati”;
“mette a fuoco i propri obiettivi e programma il proprio apprendimento”;
“sviluppa strategie di apprendimento” (consiglio d’Europa, 2006: 27). que-
ste strategie riguardano la realizzazione dei compiti comunicativi che, come
abbiamo detto prima, costituiscono il punto di incontro delle strategie del
docente e di quelle dell’allievo.
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Ricorriamo ancora al pefil per esemplificare questo ragionamento. Nel pa-
ragrafo relativo alla metodologia, l’intervento del docente sulla scrittura è de-
scritto attraverso queste competenze (consiglio d’Europa, 2006: 18, adattato):

[sono capace di] 
6. aiutare gli apprendenti a raccogliere e condividere informazioni per i propri com-
piti di scrittura
7. aiutare gli apprendenti a progettare e strutturare testi scritti (p.es. usando mappe
concettuali, schemi ecc. )
8. aiutare gli apprendenti a monitorare, analizzare e migliorare la propria scrittura
9. usare la valutazione fra pari e il feedback per aiutare il processo di scrittura
10. usare una serie di tecniche per aiutare gli apprendenti a sviluppare la consape-
volezza della struttura, della coerenza e della coesione di un testo e a produrre testi
in maniera conseguente
11. valutare e selezionare una serie di tecniche per rendere gli allievi consapevoli di
modelli ortografici e delle relative irregolarità, aiutandoli a farne un uso adeguato..

Se si osserva attentamente questa sequenza si individua un percorso di di-
dattica della scrittura caratterizzato da due elementi precisi: da una parte la
gestione del processo di scrittura come un percorso a tappe precise, che parte
dalla progettazione e arriva alla revisione, secondo una dimensione di tipo
strategico, dall’altra la condivisione consapevole del processo da parte del di-
scente. come si vedrà fra poco questi stessi elementi caratterizzano il per-
corso di apprendimento tipo che proponiamo agli studenti del master.

la dimensione strategica accomuna il discente e il docente non solo sul
terreno dei compiti. per il docente l’uso di strategie didattiche e la riflessione
su di esse e sul proprio stile di insegnamento costituiscono contenuti pro-
fessionali speculari all’uso di strategie di apprendimento e alla riflessione su
di esse e sul proprio stile di apprendimento esplicitati per il discente.

per eseguire i suoi compiti ogni docente attua strategie didattiche, cioè
prende delle decisioni relative a come alternare le attività, a quanto spazio de-
dicare a ciascuna di esse, ecc.. attua poi strategie comunicative relative alla
chiarezza dell’esposizione, alla organizzazione dei contenuti, ecc.. mette in
campo infine strategie relazionali, legate a come gestire l’interazione con gli
allievi e ad aspetti come la loro motivazione, il senso di autoefficacia, lo star
bene in gruppo.

citiamo ancora una volta il pefil:

[sono capace di]
1. assumere diversi ruoli secondo i bisogni degli apprendenti e le esigenze dell’at-
tività (mediatore, supervisore, fonte di informazioni ecc.)
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2. creare opportunità di lavoro individuale, a coppie, di gruppo e di classe, gesten-
dole adeguatamente 
3.usare varie strategie quando gli apprendenti non capiscono la lingua obiettivo
(consiglio d’Europa, 2006: 25, adattato).

come per l’apprendente anche per il docente la dimensione strategica è cor-
relata a quella della riflessione su se stessi. questo aspetto che come è detto
nel capitolo introduttivo caratterizza l’offerta formativa del master, trova
dunque ampia conferma nelle indicazioni dei documenti di riferimento che
abbiamo citato fin qui.

2. l’InTERVEnTo oPERATIVo

Una volta definite le coordinate dell’idea di didattica del master, in questa
seconda parte descriveremo come trovi attuazione il modello che abbiamo
descritto.

Nell’ambito della didattica delle lingue sono stati elaborati numerosi mo-
delli operativi con lo scopo di fornire ai docenti sequenze di operazioni di-
dattiche per rendere efficace il loro intervento. Negli ultimi decenni, in
particolare, le indicazioni di chi si occupa di didattica delle lingue sia come
l1 che come lS/l2 mostrano uno spostamento progressivo da modelli rigi-
damente sequenziali, nati negli anni ‘90 con le Unità didattiche, a modelli
sempre più flessibili. 

come abbiamo visto sopra, le più recenti teorie dell’apprendimento e pe-
dagogiche hanno cambiato la focalizzazione del processo didattico, spo-
standola dal docente all’apprendente. ciò ha comportato la necessità di un
approccio plurale all’apprendimento data la varietà degli stili cognitivi degli
apprendenti, ma anche, nel caso dell’insegnamento delle lingue, la varietà
delle culture di provenienza degli allievi che veicolano rapporti diversi con
l’apprendimento e infine data la scelta di condividere in certa misura l’or-
ganizzazione del lavoro con gli apprendenti. 

I modelli operativi coerenti con questa visione della didattica individuano
alcune coordinate ineludibili, ma prevedono possibili varietà e pluralità di
modi di svolgimento. Fatte salve queste premesse riteniamo infatti che la se-
quenza di operazioni da svolgere all’interno di ogni segmento di lavoro sia
variabile e non necessariamente ripetitiva. 

le coordinate ineludibili a nostro avviso sono che il lavoro proposto agli
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8 con l’espressione “percorsi per situazioni formative” intendiamo tutti quei metodi, dal project work
al metodo task-based che individuano nell’uso concreto della lingua il passaggio fondamentale verso
l’apprendimento della lingua stessa (cfr. anche paternostro e pellitteri, in questo volume, b).

apprendenti parta dalla mobilitazione delle risorse di cui già dispongono e
che esso ruoti intorno ai testi. 

la valutazione delle risorse di cui gli apprendenti dispongono può spin-
gere ad adottare un approccio completamente induttivo, o parzialmente in-
duttivo, a seconda delle cornici entro cui esso si svolge.

oltre che la varietà delle sequenze didattiche, il lavoro sui testi e le suc-
cessive declinazioni grammaticali e lessicali possono infatti essere affrontati
all’interno di diverse cornici. È possibile ipotizzare percorsi per situazioni
formative, percorsi lineari per tipo di testo, percorsi lineari per abilità, per-
corsi per abilità integrate.

diversamente dalle altre modalità indicate nell’elenco, che affrontano i
testi per motivi esclusivamente di apprendimento, i percorsi per situazioni
formative8, inseriscono il lavoro sui testi all’interno di situazioni, simulate o
reali, che richiedano l’impiego dei testi che si vanno ad affrontare.. allestire
una mostra sulla città in cui si svolge il corso di lingua, ad esempio, è una si-
tuazione formativa che richiede la fruizione e la produzione di una serie di
testi (catalogo della mostra, locandina, inviti, ecc.) di complessità e di tipo
diverso. lavorare per situazioni formative aumenta di solito la motivazione
degli allievi e soprattutto nel caso di situazioni reali li costringe a confron-
tarsi in modo stringente con la comprensione corretta dei testi che fruiscono
e l’efficacia di quelli che producono, tenendo conto degli aspetti pragmatici
e sociolinguistici.

a nostro avviso il lavoro per situazioni formative è quello che garantisce
al meglio l’acquisizione della competenza comunicativa; per ragioni diverse,
fra cui quelle organizzative, tuttavia può essere utile non progettare tutti i
corsi esclusivamente per situazioni formative, ma affiancare ad esse il la-
voro testuale e linguistico svolto secondo le altre modalità elencate sopra, nel
nome di quella varietà e flessibilità più volte citate in questo testo.

2.1. Il modello

Nel paragrafo precedente abbiamo affermato che la sequenza di operazioni
da proporre agli alunni nelle situazioni di lavoro centrate sui testi può variare
ed essere anche, nel caso di percorsi per situazioni formative, molto poco
strutturata.
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Intendiamo però presentare un modello di lavoro sui testi che costituisce
l’approccio a nostro avviso più produttivo alla didattica linguistica. Tale mo-
dello può essere inserito all’interno dei percorsi di lavoro più vari; esso va
inteso infatti come un sistema di criteri-bussola che il docente deve aver pre-
sente nella sua azione di proposta didattica e che può declinare in vario modo.

Il pefil stesso permette di ricavare indicazioni importanti sulle modalità
di intervento da parte del docente in questo senso: come abbiamo visto a pro-
posito della sequenza finalizzata alla produzione scritta, l’apprendimento
delle abilità produttive è strettamente connesso a quello delle abilità ricettive
e da esse prende spunto.

Sia per studenti di italiano come l1 che per studenti di italiano lS/ l2 la
didattica delle abilità linguistiche va condotta attraverso un percorso a spi-
rale che parte dalla ricezione di testi per arrivare alla produzione di testi e ri-
torna con più consapevolezza ad una ricezione più completa e raffinata,
quindi ad una produzione più efficace e così via (cfr. arcuri, 2012).. Il per-
corso didattico che si delinea è dunque un percorso che parte dalla fruizione
di modelli (testi orali e scritti) attraverso i quali riconoscere i diversi aspetti
della lingua e arriva alla produzione consapevole attraverso passaggi inter-
medi guidati dal docente. 

le modalità di impiego di questo processo didattico variano a seconda
dell’età e della competenza linguistica dei destinatari. 

all’interno dei percorsi per situazioni formative tale passaggio può es-
sere inserito in fasi avanzate del processo di apprendimento, nella fase cioè
in cui gli apprendenti si sono scontrati con le difficoltà dovute a una cono-
scenza parziale della lingua e stanno cercando di colmare queste lacune con
l’aiuto dell’insegnante; all’interno dei percorsi lineari per tipi di testo o per
abilità integrate, esso può costituire invece il primo passaggo dell’attività.

Vedremo quindi il processo nudo, per comprenderne la logica; esamine-
remo successivamente alcuni parametri per adattarlo a destinatari differenti.

2.2 Il processo

durante il processo di apprendimento di una lingua le abilità di ricezione
precedono quelle di produzione e si può affermare che la competenza lin-
guistica passiva, anche nel caso di parlanti competenti, anche nella propria
madrelingua, sia prevalente rispetto a quella produttiva.

detto in termini più semplici, ciascuno è in grado di comprendere alla
lettura o all’ascolto (fatte salve le difficoltà legate all’una o all’altra abilità
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9 È facile per un insegnante alle prime armi confondere questi due livelli e trovarsi pertanto a volere ge-
stire contemporaneamente percorsi relativi a tutte le abilità e a tutte le dimensioni della lingua. questa
confusione tra la lingua insegnata e la lingua usata per la comunicazione discende dal fatto che l’og-
getto dell’insegnamento e lo strumento per l’insegnamento coincidono. per evitare questa confusione
è necessario tener separati questi aspetti nella fase di progettazione delle attività.

Fig. 2 - processo di ricezione-produzione 1° livello

in fase di apprendimento) messaggi più complessi e articolati di quelli che è
in grado di produrre. È altrettanto vero che ciascuno di noi per rispondere ai
propri bisogni linguistici (sia comunicativi che estetici) si confronta con una
varietà di testi enormemente più ampia di quella che ha bisogno di produrre.

Inoltre solo in alcune occasioni ci si trova a esperire una sola abilità per
volta e quasi mai ciò avviene in contesto didattico dove l’interazione do-
cente/studenti e studenti/studenti attraversa continuamente tutte le abilità. que-
sto aspetto assume contorni ancora più marcati nel caso del lavoro per situazioni
formative, per sua stessa natura complesso e non del tutto prevedibile.

Sarà cura del docente progettare volta per volta la/le attività su cui inter-
venire; è infatti importante sotto il profilo didattico aver chiara la differenza
tra abilità su cui si lavora e su cui pertanto si realizzeranno le verifiche e abi-
lità che vengono soltanto impiegate per la comunicazione 9.

Il processo che proponiamo prevede pertanto che la relazione tra compe-
tenze ricettive e competenze produttive si articoli nel modo indicato in Fig. 2.
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10 Il processo è potenzialmente infinito; la competenza di lettura e di scrittura possono infatti sempre mi-
gliorare e diventare più raffinate soprattutto nel caso di testi complessi. Saranno i vincoli temporali e i
bisogni degli allievi a determinare i limiti del percorso e i testi da scegliere.

Esso non si esaurisce nella produzione dei testi di arrivo, perché la compe-
tenza produttiva acquisita nel percorso genererà a sua volta una competenza
di ricezione di livello superiore, in un processo virtuoso che come si è detto
è a spirale10.

Il percorso didattico prevede che la prima fase includa attività finalizzate
a far acquisire o a potenziare negli apprendenti la competenza di let-
tura/ascolto.

c’è da evidenziare che non è il docente a mostrare i contenuti linguistici al
discente, ma è questi che – opportunamente condotto – li riconosce con un pro-
cesso induttivo attraverso la lettura e l’ascolto finalizzati e dopo aver mobilitato,
come si è detto più volte, le conoscenze di cui già dispone su quel testo. 

Tale processo va adattato alla competenza linguistica del destinatario e si
declinerà pertanto in modi diversi a seconda che si abbia a che fare con un
bambino o con un adulto, con una persona che padroneggia un livello alto di
consapevolezza linguistica o meno. 

In tutti i casi però durante la prima fase del percorso è necessario lavorare
sulle strategie di comprensione che includono strategie testuali e strategie
linguistiche. 

la strategia testuale di approccio per eccellenza è la prelettura. prima di
affrontare la lettura di un testo cioè, è importante che il lettore utilizzi tutte
le informazioni fornite dal paratesto (titolo, eventuali immagini e didascalie,
collocazione del testo nel contesto in cui è stato prodotto, ecc.) ed esamini
la struttura del testo (divisione in paragrafi, confronto fra parti continue e
non continue, ecc.). 

ciò consente di mobilitare le preconoscenze del lettore e attivare aspettative
adeguate al testo. per questa ragione è importante che i testi, anche se semplifi-
cati a scopo didattico siano forniti agli allievi nei loro formati originali. Un arti-
colo di giornale, ad esempio deve averne anche la faccia e non deve solo
contenere il testo ristretto in un formato anodino per rispondere ad esigenze esterne
alla didattica, come ad esempio la necessità di ridurre il numero delle fotocopie.

le strategie linguistiche riguardano invece aspetti legati alla superficie del
testo: ci riferiamo qui ad esempio a strategie come l’indovinamento lessicale
che permettono di inferire il significato delle parole a partire dal contesto e dal
cotesto, o la corretta individuazione di un referente a partire dal deittico.
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11 cfr. nota 7.

considerare attentamene l’effettiva padronanza comunicativa dei discenti
permette anche di stabilire se e quanto spazio dedicare, nei percorsi didattici,
alla competenza testuale: è plausibile infatti che destinatari competenti nella
propria lingua madre o in altre lingue dispongano già di una solida compe-
tenza testuale, dalla quale si potrà partire per concentrarsi sulla declinazione
di essa nelle forme specifiche della cultura italiana e nella loro realizzazione
linguistica11.

Una volta conseguito il livello di competenza di ricezione che si era in-
dividuato come target di quella attività si può passare al percorso di didattica
della produzione che condurrà gli apprendenti a scrivere/parlare utilizzando
testi analoghi a quelli proposti in fase di ricezione.

È molto importante infatti aver chiaro che la competenza passiva di un
testo non genera automaticamente la competenza produttiva del testo stesso.
Se un apprendente ad esempio è in grado di comprendere all’ascolto una con-
ferenza o di leggere un avviso che lo riguarda, non è detto che sia in grado
anche di produrre a sua volta conferenze o avvisi. Non basta cioè esporre i di-
scenti a modelli linguistici e guidarli alla fruizione di essi perché questi im-
parino ad usarli, ma è necessaria una didattica precisa delle abilità produttive.

Sia il processo della scrittura che quello del parlato, soprattutto se piani-
ficato, presuppongono una serie di fasi che devono essere esplicitate e og-
getto di specifiche attività di apprendimento.

In particolare il criterio che deve orientare la scelta di quelle attività è di
proporre agli apprendenti attività di manipolazione di testi ben fatti (riscrit-
ture parziali o complete, modificando via via i criteri che possono essere sia
linguistici che testuali che pragmatici) allontanandosene progressivamente,
fino alla produzione autonoma di testi analoghi.

Il processo descritto nella figura 2 presuppone che l’apprendente impari
a produrre un testo analogo al testo che gli viene proposto come modello: da
avviso ad avviso, da richiesta di informazioni stradali a richiesta di infor-
mazioni stradali e così via. 

È possibile tuttavia che il testo di partenza sia utilizzato dall’apprendente
come fonte di informazioni per produrre un testo che invece è di tipo e/o
forma diversi dal testo di arrivo. ad esempio immaginiamo che il docente vo-
glia guidare i propri allievi a scrivere una lettera al sindaco della città; po-
trebbe allora far leggere articoli e/o ascoltare notiziari sui problemi della città
per permettere agli allievi di farsene un’idea.
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Fig. 3 - processo di ricezione-produzione 2° livello

2.2.1 adattare il processo all’apprendente

per adattare il processo descritto a destinatari diversi, variandolo quindi a
seconda delle competenze e delle conoscenze già disponibili per gli allievi,
è possibile operare in due direzioni. da una parte si può agire sulla selezione
dei testi di partenza e di arrivo, dall’altra parte si può invece agire sulla com-
plessità delle operazioni richieste in fase di ricezione e in fase di produzione.
Saper scegliere testi adeguati al destinatario è una competenza importante per
un docente di lingua. Esaminiamo in primo luogo la ricezione, in cui i cri-
teri da adottare riguardano la leggibilità e la comprensibilità dei testi (cfr.
amoruso, arcuri, Turrisi, 2006).

la leggibilità dipende dalla lunghezza delle parole e dalla lunghezza delle
frasi ed è quindi una caratteristica prevalentemente quantitativa di un testo,
anche se riguarda in parte aspetti qualitativi poiché le parole più brevi sono

In questo caso dunque il percorso di produzione del testo “lettera” do-
vrebbe seguire il processo esposto in figura 2, mentre il percorso di reperi-
mento e selezione delle informazioni dovrebbe passare per la lettura/ascolto
di altri testi, che fungeranno quindi in questo caso da fonti di informazione
e non da modelli testuali. 

quest’ultima situazione è rappresentata nella figura 3:
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di solito anche quelle di uso più comune e le frasi più brevi quelle con la
struttura sintattica più semplice.

Un discorso analogo va fatto per i testi che l’apprendente ascolta, anche
se in questo caso la ascoltabilità va valutata in relazione al contesto orale e
quindi non solo alla lunghezza delle parole e delle frasi, ma ad esempio alla
presenza o meno di rumori o di altri distrattori.

al contrario della leggibilità, la comprensibilità è una caratteristica
qualitativa e varia in relazione alle competenze di lettura del destinatario;
alcune caratteristiche intrinseche ad un testo tuttavia lo rendono oggetti-
vamente più o meno comprensibile. Esse sono: il grado di pianificazione
di un testo; il grado di esplicitezza delle informazioni date e il grado di
contestualizzabilità.

Il grado di pianificazione ha effetti sull’organizzazione e sulla gerarchia
delle informazioni di un testo: tanto più esso è frutto di una progettazione ri-
flessa e centrata sul destinatario, tanto più il testo sarà comprensibile. Un
testo pianificato per essere massimamente comprensibile, ad esempio, in-
troduce sempre i dati nuovi a partire da quelli noti, procede per livelli di
complessità crescenti, isola le unità informative. l’interfaccia superficiale
dell’organizzazione concettuale di un testo è la sua organizzazione grafica e,
in particolare, gli accorgimenti paratestuali utilizzati per orientare il lettore.

anche in questo caso vale la distinzione fra contesto scritto e contesto
orale. la dimensione dell’oralità, anche nei casi in cui sia attentamente pia-
nificata è per sua natura meno organizzata e più sfuggente rispetto allo
scritto. Sta all’insegnante tener conto di questi aspetti e decidere, ad esem-
pio, come spesso avviene, di integrare la fruizione dei testi orali con la tra-
scrizione di essi. Sarà la valutazione delle competenze dei destinatari a
orientare di volta in volta queste decisioni.

più complesso è il tema del grado di esplicitezza delle informazioni, cioè
della quantità di inferenze necessarie a comprendere un testo. Nessun testo
infatti esplicita la totalità delle informazioni necessarie alla propria com-
prensibilità: in qualsiasi processo di lettura o di ascolto, il lettore è chiamato
a cooperare con l’emittente colmando con ciò che sa ciò che il testo non dice.

con grado di contestualizzabilità ci riferiamo alla possibilità per il let-
tore di identificare alcune caratteristiche dei testi prima di cominciarne la
lettura: tipo di testo, scopo, dell’emittente e destinatari previsti. la conte-
stualizzabilità è per noi un valore aggiunto molto importante perché garan-
tisce all’apprendente la possibilità di mobilitare le proprie risorse per potere
utilizzare efficacemente la strategia della prelettura.
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È anche sulla base di questi criteri che il docente deciderà se adottare o
meno testi autentici e se del tutto autentici o testi didattizzati.

Rispetto a questo ai corsisti del master si propone di adottare il mede-
simo criterio di flessibilità e di varietà delle proposte operative che più volte
abbiamo richiamato. come abbiamo avuto modo di affermare, il limite della
variabilità nella scelta delle tecniche didattiche è solo la coerenza con i prin-
cipi generali dell’approccio e dei metodi che stanno alla base di un percorso.

Nei percorsi didattici per situazioni formative sarà inevitabile che gli al-
lievi si confrontino con testi autentici, a volte al di sopra delle proprie com-
petenze, il che avrà aspetti positivi e aspetti negativi che sarà possibile
bilanciare nell’economia di un corso con momenti più scolastici e con testi
scritti o modificati ad hoc. 

la scelta di un testo ben adeguato alle possibilità dell’apprendente è comun-
que fondamentale anche per consentire di attuare un approccio strategico alla ri-
cezione. Se partiamo dal presupposto che la comprensione di un testo non deriva
dalla comprensione di tutte le sue parole, ma passa per una comprensione del si-
gnificato globale di esso, allora dobbiamo sottoporre a ciascun apprendente testi
scritti o orali in cui la quota di non comprensione sia sostenibile, cioè tale che l’al-
lievo possa compensarla con l’uso strategico del contesto e del cotesto.

Vogliamo accennare qui inoltre che, mutatis mutandis, questa considera-
zione può essere utile a guidare la scelta delle forme da proporre agli ap-
prendenti per la produzione.

Nel primo modello di ricezione-produzione che proponiamo, come si ri-
corderà, i testi di arrivo sono analoghi per forma e tipo ai testi di partenza. I
criteri di adattamento dei testi al diverso grado di padronanza della lingua da
parte degli apprendenti, sono allora gli stessi appena indicati. In particolare
si richiederanno testi più o meno lunghi e dalla struttura testuale e lingui-
stica più o meno complessa e più o meno diffusa.

la seconda strada che individuiamo per adattare il percorso di apprendi-
mento alla padronanza linguistica degli apprendenti è quella di selezionare
le operazioni richieste all’apprendente sulla base della loro complessità.

In particolare riprendiamo qui l’esempio del processo di scrittura come
emerge dal pefil. Esso si configura come un percorso che parte dall’orienta-
mento sul testo da scrivere, passa dalla progettazione degli aspetti testuali e lin-
guistici, arriva alla stesura e viene infine controllato attraverso la revisione.

quella che segue è quindi una articolazione delle difficoltà del processo
di scrittura, che serve a identificare criteri per adattare la proposta didattica
al destinatario.
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12 cfr. l’ampia documentazione relativa alle prove di lettura ocSE pISa sul sito dell’InValSI (www.in-
valsi.it), o direttamente sul sito dell’oEcd (http://www.oecd.org ).

Il criterio secondo cui consideriamo una operazione più o meno complessa
è il grado di autonomia richiesto all’apprendente: l’ipotesi è che quanto più la
consegna di lavoro sarà stringente tanto più egli sarà in grado di rispondere.

– Scrivere su comando un testo già progettato nei contenuti e nell’organiz-
zazione su contenuti noti/non noti.

– Scrivere su comando un testo già progettato nell’organizzazione su conte-
nuti noti/non noti.

– Scrivere su comando un testo già progettato nei contenuti noti/non noti.
– progettare e scrivere su comando un testo a partire dalla situazione comu-

nicativa (scopo destinatario contesto).
– Scegliere progettare e scrivere un testo a partire dalla situazione comuni-

cativa (scopo destinatario contesto).
– Scegliere progettare e scrivere un testo a partire dallo scopo.

analogamente possiamo rintracciare una sequenza di difficoltà nelle opera-
zioni di ricezione, che può orientare l’articolazione delle prestazioni richie-
ste agli allievi in considerazione della loro competenza.

anche in questo caso il criterio per articolare le difficoltà è la maggiore o mi-
nore autonomia richiesta all’apprendente e in particolare la maggiore o mi-
nore necessità di integrare il testo facendo ricorso alla propria enciclopedia.
come è ben messo in evidenza inoltre nei quadri di riferimento per le prove
pISa (Programme for International Student Assessment) sulla competenza di
lettura realizzate dall’ocSE12, in tutti i processi connessi con l’atto della let-
tura, un compito è più o meno difficile a seconda di quanto le informazioni ri-
chieste siano in evidenza, di quanto l’ informazione richiesta possa essere
confusa con altre informazioni presenti nel testo e di quanto sia esplicito il ri-
ferimento ai concetti o alle informazioni richieste per completare il compito.

a questo fine può essere utile fare riferimento ai processi di lettura inda-
gati nelle prove:

– individuare informazioni
– comprendere il significato generale di un testo
– sviluppare un’interpretazione
– riflettere sul contenuto di un testo e valutarlo
– riflettere sulla forma di un testo e valutarla
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13 Una scala del genere non si ritrova nella versione originale del  qcER, secondo il quale infatti non
è possibile elaborarne una che sia applicabile a tutte le lingue; a partire dalle varie versioni sono stati
tuttavia elaborati profili della lingua che rispondono a queste esigenze. per l’italiano si veda:
<http://www.lanuovaitalia.it/profilo_lingua_italiana/index.html>.

anche se i processi elencati non vanno considerati sempre in modo gerar-
chico e non si acquisiscono progressivamente, ma sono piuttosto compre-
senti in modi diversi nella competenza di lettura di ciascun appendente, essi
forniscono comunque criteri per orientare i docenti nella scelta delle opera-
zioni da proporre.

Il modello descritto rappresenta dunque il sistema di coordinate base
per guidare l’apprendimento linguistico: esso individua il testo come
punto riferimento del lavoro didattico. ciò non esclude naturalmente la
possibilità e l’opportunità di realizzare percorsi finalizzati all’insegna-
mento-apprendimento del lessico o percorsi di riflessione grammaticale.
all’interno del percorso di produzione di un intervento in un blog, ad
esempio, è possibile ritagliare un percorso sulle abbreviazioni o sulla dif-
ferenza di registro fra la scrittura telematica e la scrittura su carta, o an-
cora un percorso sul lessico dell’argomento che si sta trattando o ancora
sul funzionamento del lessico in italiano. È importante però che ciascun
insegnante abbia chiaro che essi vanno ricondotti alla cornice nella quale
ci si sta muovendo, che ha come punto di partenza e di arrivo il testo su
cui si sta lavorando.

a proposito delle attività di riflessione grammaticale è appena il caso
di richiamare la distinzione fra conoscenza della lingua e conoscenza sulla
lingua.

l’approccio comunicativo privilegia la conoscenza della lingua, vale a
dire la possibilità di usare la lingua in modo da raggiungere i propri scopi co-
municativi. I contenuti grammaticali devono essere affrontati quindi nel-
l’ambito del percorso da testo a testo qui suggerito, ed in relazione alle
finalità comunicative dei testi.

Un percorso coerente prevede pertanto l’identificazione degli obiettivi e
dei contenuti linguistici relativi a questo aspetto; è in quest’ottica che vanno
considerati i sillabi e in genere i repertori di contenuti fonologici, morfolo-
gici, sintattici, ortografici, che declinano per la lingua italiana una scala di
progressione delle strutture grammaticali13. 

Il percorso centrato sui testi garantisce quindi l’organicità del percorso di
insegnamento/ apprendimento; inoltre la competenza nella gestione dei testi
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orali e scritti presuppone la competenza pragmatica e quella sociolinguistica,
garantendo così il raggiungimento della competenza comunicativa nella sua
accezione più ampia che, come si è detto più volte, costituisce il punto di ar-
rivo dell’apprendimento linguistico.
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un’idea di lingua:
modelli, teorie e prospettive acquisizionali
Egle mocciaro

1. lE coMPETEnzE METAlInguIsTIchE dEl docEnTE dI ITAlIAno l2/ls:
statUs qUaestionis

Il tema della formazione linguistica dei docenti di italiano come lingua non
materna occupa, da alcuni anni, un posto di rilievo nell’ambito della rifles-
sione glottodidattica italiana. 

Il delinearsi di questo nuovo interesse è in larga parte connesso alla grande
espansione che, soprattutto dagli anni Novanta del secolo scorso, ha carat-
terizzato gli studi sull’acquisizione dell’italiano l2. 

Si è trattato, in realtà, di un’influenza tutt’altro che immediata. I contesti
di apprendimento guidato (e, di conseguenza, la formazione dei docenti) esu-
lano, infatti, dalla diretta area di interesse di questi studi, la cui attenzione si
è piuttosto focalizzata sulle caratteristiche dell’acquisizione spontanea – cioè
tramite la semplice esposizione all’input linguistico – da parte di appren-
denti immigrati. E tuttavia il massiccio lavoro di analisi condotto sulle pro-
duzioni linguistiche di questo tipo di apprendenti non è solo approdato a
risultati di rilievo sul piano della teoria dell’acquisizione, ma ha anche por-
tato con sé importanti implicazioni di carattere glottodidattico. 

l’ipotesi fondamentale della linguistica acquisizionale – come si vedrà
meglio nel paragrafo 2.1 – è che le produzioni linguistiche di chi apprende una
l2 non siano insiemi caotici di errori e forme devianti dalla lingua obiettivo,
ma riflettano una competenza linguistica strutturata, governata cioè da rego-
larità e principi propri e sostanzialmente autonoma tanto dalla lingua materna,
quanto da quella obiettivo. Nel percorso acquisizionale di ciascun appren-
dente, indipendentemente dalle variabili individuali dell’apprendimento (lin-
gua materna, caratteristiche dell’apprendente, contesto dell’apprendimento,
etc.), si avvicendano, in modo ordinato e parzialmente predicibile, diversi si-
stemi di competenza linguistica, detti interlingue o varietà di apprendimento,
che corrispondono ad altrettanti stadi di un processo acquisizionale coerente. 



Sulla base di queste assunzioni, la ricerca italiana ha portato alla luce – e de-
scritto – ampie aree di regolarità nel progressivo costituirsi dell’italiano l2 e,
sebbene la possibilità di scrivere in modo sistematico una “grammatica dell’in-
terlingua” sia ancora di là da venire, settori quantitativamente e qualitativamente
importanti della lingua hanno ormai ricevuto un’analisi accurata e puntuale1. 

che la didattica della l2 non possa ignorare i risultati della ricerca acquisi-
zionale potrebbe sembrare persino intuitivo, ma non lo è, come suggerisce il
denso e vitale – e non sempre facile – dibattito teorico sul tema dell’interazione
tra le due discipline in gioco. In effetti, almeno all’inizio, è parso che la lingui-
stica acquisizionale abbia posto alla glottodidattica più problemi che soluzioni2. 

la prima, essenziale, domanda cui è stato (e, forse, è ancora) necessario
rispondere è: se, come suggeriscono gli studi acquisizionali, la pura esposi-
zione all’input garantisce nel tempo l’acquisizione di una lingua seconda,
secondo percorsi sostanzialmente non alterabili, qual è il valore aggiunto
della didattica? 

come osserva andorno (2011: 36), 

questa domanda è ancor più rilevante per un intervento didattico destinato ad ap-
prendenti che vivono in un contesto di ‘immersione’, cioè a contatto con la lingua og-
getto di apprendimento perché inseriti nella comunità in cui tale lingua si parla: in
questo caso, infatti, l’input dei parlanti nativi è già di per sé fonte potenziale di ap-
prendimento, e l’intervento didattico ancor più deve trovare un proprio ruolo specifico.

ma la medesima domanda può essere facilmente estesa a tutti i contesti di ap-
prendimento e può dar luogo a risposte assai diverse sul piano delle opzioni
metodologiche, per esempio, deve la classe limitarsi a riprodurre contesti di
apprendimento spontaneo o è anche possibile e utile lavorare sull’insegna-
mento esplicito e sulla riflessione metalinguistica?

più in profondità, dunque, la domanda attiene alla questione dell’insegna-
bilità della lingua e chiama inevitabilmente in causa la tradizionale distinzione
– o meglio le ipotesi circa la relazione reciproca – tra acquisizione (intesa come

1 Non si può nemmeno tentare in questa sede di dar conto dei numerosi contributi sull’italiano l2. Solo per
dare un’idea dell’ampiezza di questo giovane settore di studi, si citeranno qui i “classici” del gruppo di pavia
sulle categorie del nome e del verbo (cfr. giacalone Ramat, 2003), le analisi sulla struttura dell’informazione
(andorno, 2000; chini, 2010), sull’acquisizione delle categorie fonologiche (costamagna e giannini, 2003;
celata, 2004), sui verbi di movimento (Bernini, 2008), nonché gli interventi su settori che costituiscono
quasi delle cruces desperationis nella didattica dell’italiano come lingua non materna, come i verbi inaccu-
sativi e l’ausiliazione perfettiva (Ježek e Rastelli, 2008) e, ancora, le preposizioni (Bagna, 2004).
2 cfr. le recenti osservazioni in chini e Bosisio (2014: 94-101) sul ruolo della ricerca acquisizionale nel-
l’incoraggiare un’attitudine didattica più oggettiva e “tendenzialmente scientifica”.
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processo spontaneo in assenza di istruzione didattica) e apprendimento (inteso
come percorso consapevole di studio in un contesto guidato). 

com’è noto, nella sua formulazione forte, la distinzione risale a Krashen
(1981: 1-2), secondo il quale

Error correction and explicit teaching of rules are not relevant to language acquisi-
tion. […] acquirers need not have a conscious awareness of the “rules” they pos-
sess, and may selfcorrect only on the basis of a “feel” for grammaticality.

dunque, se insegnamento esplicito e feedback correttivo non giocano un
ruolo attivo nel processo di acquisizione, l’apprendimento consapevole agi-
sce solo come monitor, cioè come sistema di controllo sulla produzione di
forme comunque già acquisite.

d’altra parte, il ruolo dell’insegnamento-apprendimento nel processo di
acquisizione è stato oggetto di letture più aperte da parte di altri autori che,
in versioni più o meno forti, hanno riconosciuto l’esistenza di un’interfaccia
tra conoscenza esplicita (derivante dall’apprendimento) e implicita (acqui-
sita). In quest’ottica, l’apprendimento consapevole favorisce l’aquisizione
e, di conseguenza, i momenti di attenzione formale alla lingua sarebbero es-
senziali al conseguimento di una competenza linguistica piena (cfr. inter al.
Ellis, 2011; R. Ellis, 2002; long 1983; cfr. anche le osservazioni di pater-
nostro e pellitteri b, in questo volume). 

questa seconda prospettiva ha aperto la strada a un’idea di classe di lin-
gua come contesto acquisizionale, nel quale cioè anche le entità linguistiche
apprese (tramite lo studio) possono, in condizioni adeguate, tradursi in com-
petenze acquisite (interiorizzate). 

la precondizione perché ciò avvenga è, naturalmente, che l’insegnamento
non violi la gradualità e le sequenze che segnano il percorso naturale di ac-
quisizione della l2. anzi, lo specifico didattico dovrebbe consistere preci-
samente nel facilitare e rendere più veloce la naturale progressione
acquisizionale, in modo conforme alla cosiddetta ipotesi dell’insegnabilità
formulata da pienemann (1989: 60-61), che predice che

instruction can only promote language acquisition if the interlanguage is close to the
point when the structure to be taught is acquired in the natural setting […] instruc-
tion has an accelerating effect on acquisition for learners who are ready for it.

la preoccupazione per la coerenza degli interventi didattici con le indica-
zioni fornite dalla teoria linguistica, che ha caratterizzato soprattutto gli
esordi del dibattito, sembrerebbe concretamente superata dall’esistenza di
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sillabi e descrittori, ormai ampiamente utilizzati nella prassi didattica, che si
mostrano perlomeno attenti all’idea di progressione acquisizionale. 

Il più autorevole fra questi strumenti è senz’altro il qcER (cfr. consiglio
d’Europa, 2002), indicato ormai dieci anni or sono da Vedovelli e Villarini
(2003: 271-272) come “principale referente per il confronto con le prospettive
acquisizionali”, sia perché si pone come modello sovraordinato rispetto alle
specifiche opzioni metodologiche, sia perché “ha tra i suoi obiettivi dichiarati
quello di tenere costantemente collegati il piano teorico e quello applicativo-
operativo”; proprio in virtù di queste caratteristiche, il qcER costituisce uno
strumento descrittivo e orientativo che “non intende imporre modelli glottodi-
dattici, ma indicare un sistema coerente di riferimenti concettuali per orientare
la progettazione e la realizzazione di interventi formativi a tutti i livelli”. 

In altri termini, come giustamente afferma mariani (in questo volume),
nel qcER “non si dice cosa fare o come farlo, ma si forniscono gli strumenti
per giudicare e, volendo, cambiare ciò che si è fatto, si sta facendo, si in-
tende fare”. dunque, se non risponde esplicitamente al che cosa e al come (se
cioè non fornisce indicazioni metodologiche3), il qcER profila una que-
stione che risulta cruciale proprio nella prospettiva di una risposta coerente
a queste domande: quella della riflessione critica sui fondamenti e sulle pra-
tiche della didattica, sulle teorie e sui modelli sottesi all’insegnamento, sul-
l’oggetto stesso dell’insegnamento (e dell’apprendimento), la lingua4.  

Sgomberato il campo dal rischio di conflitto e aperta la strada alla rifles-
sione critica sugli strumenti della professione, la questione del dialogo e della
concreta cooperazione tra linguistica acquisizionale e glottodidattica resta però,
nella pratica didattica, aperta. E resta aperta tanto sul piano metodologico5 (che
cosa deve fare un docente per migliorare le capacità naturali di acquisizione?),
quanto su quello dei contenuti linguistici e linguistico-acquisizionali che do-

3 Né si sofferma sui contenuti linguistici relativi ai diversi livelli di competenza, compito più recentemente
affidato ai Profili linguistici, uno strumento integrativo del qcER, che fornisce tra l’altro un inventario
di strutture organizzate per livelli. per la lingua italiana, cfr. http://www.lanuovaitalia.it/profilo_lin-
gua_italiana/index.html.
4 alcuni aspetti centrali della questione sono affrontati nell’intervento di arcuri (a, in questo volume),
che, riferendosi proprio al qcER, ma facendolo dialogare in modo dinamico e problematizzante con
altri strumenti di riflessione sulla professione docente, discute diffusamente dei contorni della lingua da
insegnare e da apprendere (“cosa insegniamo quando insegniamo una lingua? E per converso: cosa
deve imparare chi impara una lingua?”).
5 del quale non ci si occuperà esplicitamente in questa sede; a quest’aspetto della questione sono invece
dedicati diversi contributi “metodologici” nel corso di questo volume; cfr. in particolare arcuri, a;
amenta; paternostro e pellitteri, b.
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vrebbero essere parte attiva della competenza del docente (che cosa deve sa-
pere un docente di italiano come lingua non materna?). 

Nella direzione di una concreta integrazione della prospettiva acquisi-
zionale nella pratica delle classi di italiano come lingua non materna si
muove la didattica acquisizionale, un modello teorico di didattica linguistica
descritto come segue da Vedovelli: 

la linguistica acquisizionale intende i livelli/gli stadi/le varietà interlinguistiche di
apprendimento come il punto cui può arrivare il naturale processo di elaborazione
di un input linguistico in l2 da parte di un apprendente. la glottodidattica, invece,
li intende come il piano di competenza cui occorre che l’apprendente arrivi per ge-
stire in maniera ottimale i rapporti interattivi entro determinate costellazioni di
scambi sociali e comunicativi. Una possibile (e, a nostro avviso, auspicabile) di-
dattica acquisizionale dovrebbe esplicitare le condizioni per far sì che gli interventi
miranti al raggiungimento di tali livelli e alla loro successione sequenziale non en-
trino in conflitto con i processi che naturalmente si svolgono o che possono svolgersi
su sollecitazione dei contesti comunicativi. Se è ammissibile tale modo di intendere
la natura di una didattica acquisizionale, si può creare un campo di comune scam-
bio di riflessioni e di esperienze, senza che il piano descrittivo assuma valori coer-
citivi e senza che quello applicativo vada a cozzare contro ciò che la ricerca
scientifica ha determinato come sviluppo naturale, regolato da forze di tipo generale
e di tipo contestuale (Vedovelli e Villarini, 2003: 277).

Se nell’auspicio di Vedovelli la didattica acquisizionale dovrebbe costituire
“un campo di comune scambio di riflessioni e esperienze”, essa è stata più
di recente proposta come programma di ricerca autonomo tanto dalla lin-
guistica acquisizionale, quanto dalla glottodidattica. Secondo Rastelli, che di
questa visione forte è il principale sostenitore, la didattica acquisizionale do-
vrebbe collocarsi a cavallo tra glottodidattica e linguistica acquisizionale o,
che è lo stesso, tra apprendimento e acquisizione; essa cioè

si preoccupa di mettere a punto vari modelli dell’acquisizione linguistica in un conte-
sto guidato. Un modello è la descrizione di come avviene un fenomeno (cioè la sua di-
namica). Una teoria invece è la spiegazione di un fenomeno (più spesso di un insieme
di fenomeni). la didattica acquisizionale non ha il compito di spiegare perché si ap-
prende qualcosa in un determinato modo, ma di verificare sperimentalmente se inse-
gnando in un determinato modo, qualcosa viene appreso oppure no (Rastelli, 2009: 23).

al di là della necessità o meno di tracciare i confini epistemologici di una nuova
disciplina, la prospettiva assunta da Rastelli non è priva di interesse, perché as-
segna al docente un ruolo attivo di ricerca (didattica), che implica per sua na-
tura il possesso di un’adeguata strumentazione teorica (acquisizionale). 
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Non mi soffermerò, tuttavia, in questa sede sulle ripercussioni metodolo-
giche di una tale prospettiva non solo e non tanto perché la didattica acqui-
sizionale è attualmente poco più di una proposta di ricerca e, come tale, non
consente sintesi o generalizzazioni, ma soprattutto perché, più in generale, le
questioni di metodo eccedono i confini che ho assegnato al mio intervento. 

mi concentrerò, piuttosto, sul profilo delle competenze teorico-linguisti-
che del docente che emerge dalle proposte acquisizionali, facendolo dialo-
gare con le ipotesi formative del master in “Teoria, progettazione e didattica
dell’italiano come lingua seconda e straniera”. 

l’idea di fondo su cui poggia la riflessione qui condotta è che il docente
di italiano l2/lS sia, secondo una felice espressione di Rastelli (2009: 78),
“un professionista della lingua, oltre che della didattica”. In altri termini, non
è sufficiente conoscere una lingua per poterla insegnare: è indispensabile
possedere una conoscenza complessa – professionale, appunto – della lingua,
del modo in cui essa è fatta e del modo in cui essa viene acquisita. 

Sullo sfondo di questa riflessione, nei paragrafi che seguono il tema della
complessità della formazione linguistica del docente di italiano l2/lS sarà
declinato attraverso alcune delle prospettive presenti all’interno dell’area lin-
guistica del master. gli insegnamenti che compongono quest’area offrono,
infatti, risposte varie – ma tra loro intimamente connesse – alla domanda
“che cosa deve sapere un docente di italiano come lingua non materna?”. In
particolare, le sezioni che costituiscono il paragrafo 2 sono dedicate alla de-
scrizione dei presupposti teorici che informano i diversi insegnamenti lin-
guistici; si proverà a mettere in luce come, pur nella differenza di prospettive
e contenuti, essi siano accomunati da un medesimo sfondo teorico comples-
sivamente riferibile ai modelli usage-based (2.1.); si focalizzerà quindi l’at-
tenzione sulle ipotesi acquisizionali ispirate allo stesso modello (2.2.). al
paragrafo 3 è destinato il compito di descrivere come gli insegnamenti lin-
guistici sono pensati e organizzati all’interno del master (3.1.) e come essi
si connettono non solo tra loro, ma anche con l’esperienza del tirocinio (3.2).

2. dI cosA PARlIAMo quAndo PARlIAMo dI lInguA: ModEllI E TEoRIE

l’area linguistica del master comprende, di norma, gli insegnamenti di lin-
guistica e acquisizione linguistica, grammatica dell’italiano e tipologia, lin-
guistica italiana, sociolinguistica, pragmatica interculturale. 

Si tratta, com’è evidente, di discipline assai diverse tra loro, nei contenuti
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e nei presupposti metodologici. Esse, tuttavia, si legano all’interno del ma-
ster non solo per una concreta collaborazione didattica6, ma anche – ed è
questo l’aspetto sul quale ci si soffermerà qui – per il loro collocarsi sullo
sfondo di un approccio comune, noto in sede teorica come usage-based (cfr.
Tomasello, 2003 e Bybee, 2008, per una descrizione generale).

l’etichetta è in questo caso piuttosto trasparente: si tratta di un approccio
che considera la lingua come un oggetto che esiste nell’uso concreto che ne
fanno i parlanti e che su quest’assunto fonda l’indagine linguistica. 

per alcune discipline, quest’approccio è, per così dire, statutario. È il
caso della sociolinguistica, che tratta la lingua come un fenomeno sociale
e, pertanto, rivolge la propria attenzione ai “rapporti reciproci che legano gli
idiomi a determinati gruppi di individui e a particolari ambiti sociali e spa-
ziali” (d’agostino, 2012: 15). come afferma Berruto (2011), la natura so-
ciale della lingua “si manifesta sia nell’azione che fattori sociali, anche in
senso lato, esercitano sulla lingua condizionando vari fenomeni linguistici,
sia nella partecipazione della lingua a costruire essa stessa realtà sociali”.

In altri casi, si tratta di un’opzione teorico-metodologica. l’esempio più
importante è quello offerto da alcune correnti della linguistica contempora-
nea, segnatamente le diverse teorie del funzionalismo e alcuni settori del co-
gnitivismo. Sintetizzando molto, le teorie funzionaliste “sostengono che le
forme linguistiche sono create, acquisite e usate al servizio delle funzioni
comunicative” (Bettoni, 2001: 172-173). In questo senso, esse abbracciano
un ventaglio d’interessi assai ampio, poiché l’attenzione è posta, di volta in
volta, “alle relazioni all’interno del testo, alle caratteristiche semantiche e
pragmatiche delle situazioni e alla concettualizzazione dell’esperienza, nella
convinzione che tali fattori favoriscano e forse determinino la selezione del-
l’una o dell’altra struttura linguistica. In una visione funzionale, le nozioni
di grammatica e di uso della grammatica sono strettamente collegate” (gia-
calone Ramat, 2003: 17). 

6 Solo per citare un esempio, alcuni di questi insegnamenti prevedono una comune verifica delle com-
petenze, consistente in lavori di ricerca sul campo condotti dagli studenti. Si farà riferimento a questi
lavori nel corso del capitolo. la collaborazione interdisciplinare, del resto, non si limita agli insegna-
menti d’area, ma abbraccia anche le relazioni tra area linguistica e area didattica. Esempi tangibili di
questo legame inter-area sono i contributi di paternostro e pellitteri presenti in questo volume, corre-
lati a un’importante esperienza di collaborazione tra il corso di pragmatica interculturale e un modulo
decisamente orientato in senso didattico, quale è il Task-based language learning and teaching. ma la
concreta collaborazione tra “le linguistiche” e l’area didattica investe, come vedremo, aspetti ancora più
profondi, come il tirocinio.
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In maniera non dissimile, il modello cognitivista si fonda sull’ipotesi che
le strutture grammaticali siano “a constantly evolving set of cognitive routi-
nes that are shaped, maintained, and modified by language use” (langacker,
1987: 57); in altri termini, abbiamo a che fare con rappresentazioni cognitive
che generalizzano le enunciazioni specifiche realizzate nel discorso, sulla
base di criteri in larga parte legati alla frequenza d’uso. 

Insomma, ciò che questi modelli esplicativi hanno in comune è l’assenza
di una nozione rigida di sistema linguistico, che lascia il posto a un’ipotesi
dinamica e continua dei fatti di lingua. Una brillante sintesi di quest’atteg-
giamento è offerta da Tomasello (2003: 12, corsivi miei), che, a proposito
dell’insorgenza del linguaggio nella specie umana, descrive il costituirsi di
una nuova social cognition:

a new kind of social cognition more generally, in which human beings understood
one another for the first time as intentional and mental agents – which then led them
to attempt to manipulate one another’s intentional and mental states for various co-
operative and competitive purposes.

È precisamente lo sviluppo di quest’abilità sociale-cognitiva che, secondo
Tomasello, avrebbe presieduto alla comparsa di quel linguaggio simbolico
specifico dell’uomo che è la lingua: “the emergence of grammar is a cultu-
ral-historical affair […] involving no additional genetic events concerning
language per se” (Tomasello, 2003: 9, corsivo mio). l’emergere di questo
fenomeno, eminentemente storico e culturale, consiste nella grammatica-
lizzazione (cioè nella traduzione in grammatica) di esigenze comunicative
che gli esseri umani stabiliscono nell’interazione e fissano in schemi cogni-
tivi socialmente condivisi:

grammaticalization theory is able, at least in principle, to account both for the simi-
larities among the world’s languages – based on species-wide skills of cognition,
vocal-auditory information processing, and pragmatic inferencing, along with com-
monalities among peoples in social and communicative goals – and for fundamen-
tal differences in these languages, as different speech communities use and
grammaticalize different discourse sequences (Tomasello, 2003: 17).

In questa prospettiva, la lingua non è concepita come uno stato, cioè un si-
stema fisso di regole, ma come un processo, per sua natura in continuo di-
venire e nel quale convergono, in ordine, fattori sociali, funzionali e
discorsivi, cognitivi. 
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2.1. Prospettive acquisizionali

le lingue seconde sono prodotti storico-naturali e, in quanto tali, sono ana-
lizzabili in termini analoghi a quelli impiegati da Tomasello (2003) per de-
scrivere l’insorgere e il costituirsi delle l1. potremmo dire, cioè, che per le
l2 la “storia” coincide con la diacronia individuale dell’acquisizione, la “cul-
tura” con il contesto in cui l’acquisizione stessa si produce. 

Entrambe le dimensioni, che chiameremo qui costruzione e contesto,
hanno un ruolo di rilievo nel master e, pertanto, meritano una descrizione in
questa sede, almeno per sommi capi.

Va subito precisato che la sovrapposizione tra l1 e l2 è solo parziale.
come spiega d’agostino (2012: 84), una l2 (nel nostro caso, “la lingua ita-
liana parlata da milioni di immigrati residenti in Italia, così come è l2 l’ita-
liano appreso sui banchi scolastici da un bambino dei primi anni del
Novecento che proveniva da una famiglia e da un contesto linguistico total-
mente dialettofono”) differisce da una l1 sia sul piano della cronologia di ac-
quisizione (la l2 si impara dopo che la l1 è già stabilizzata) sia su quello
della competenza (la l2 si conosce meno bene della l1):

Siamo qui di fronte a modalità diverse di sviluppare una competenza linguistica, in
relazione anche a momenti diversi dell’esistenza. Nel primo caso (l’acquisizione
del dialetto come lingua materna all’interno della famiglia), si tratta di un processo
totalmente naturale che avviene fin dalle primissime fasi dell’esistenza. Non così per
l’apprendimento dell’italiano a scuola oppure in situazione di emigrazione. In en-
trambi i casi sono fenomeni che interessano persone che già hanno acquisito una lin-
gua (l1) e che, attraverso modalità diverse (guidate o spontanee), acquisiscono una
seconda lingua (l2) al di fuori dell’ambito familiare. 
la diversità nelle modalità di apprendimento (dunque nel processo che conduce a
parlare una lingua) ha profonde ripercussioni anche sull’idioma che effettivamente
si parla (cioè il prodotto, la competenza acquisita).
Nel primo caso, cioè quando si acquisisce la lingua materna, questa sarà sostan-
zialmente identica, o molto simile, a quella dei genitori e della comunità linguistica
in cui si vive, mentre nel caso di un ragazzo o di un adulto che impara una seconda
lingua il risultato del processo di apprendimento potrà essere anche radicalmente dif-
ferente dalla lingua obiettivo (cioè l’idioma che si vuole imparare) (d’agostino,
2012: 82-83).

Nel caso delle lingue seconde, dunque, il “risultato del processo di ap-
prendimento” – l’interlingua – è fortemente condizionato da fattori di na-
tura contestuale. 
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Il termine contesto è qui utilizzato in senso ampio, cioè come un “om-
brello” sotto cui rientrano tanto le diverse modalità di apprendimento (spon-
tanea o guidata, connessa o meno alla reale pratica comunicativa di chi usa
la lingua target come l1 – una differenza, quest’ultima, che segna la divari-
cazione tra l2 e lingua straniera o lS), quanto le specificità sociolinguisti-
che (e socioculturali) che informano l’input cui gli apprendenti sono esposti.
come si vedrà più avanti, la dimensione contestuale è oggetto di particolare
cura nel master, sia sul piano disciplinare sia nell’esperienza del tirocinio.

Se il contesto esercita un’influenza notevolissima sui tempi dell’acquisi-
zione e sul suo prodotto finale (il tipo di interlingua), il processo acquisi-
zionale in sé è però caratterizzato da regolarità che trascendono le differenze
contestuali (e individuali). queste regolarità sono, come si è detto, l’oggetto
di ricerca della linguistica acquisizionale. 

l’emergere della lingua è descritto da giacalone Ramat (2003) come una
progressiva messa in grammatica di funzioni comunicative (function to
form). per fare un esempio (che è tra gli aspetti più studiati nell’ambito della
ricerca italiana), la linguistica acquisizionale si occupa di rintracciare le di-
verse forme attraverso cui, nel percorso acquisizionale, viene espressa la
temporalità. così, enunciati come ieri che fai? o noi dormire tardi ieri7 non
vengono interpretati come forme devianti rispetto al target (cioè come “er-
rori”), ma come strategie lessicali (l’uso dell’avverbio temporale ieri) che
realizzano la funzione “tempo” in assenza di un’adeguata competenza mor-
fologica. l’espressione della temporalità può anche avvalersi di strutture ico-
niche, come nei seguenti enunciati:

– Questo donna macchina parcheggio marciapiedi dopo polizia8

– Tu parla con lui, non ti piaci parla, tu cambi la sedia9

7 Entrambi gli enunciati sono tratti dal nostro corpus di parlato l2, al quale contribuiscono le registrazioni
raccolte dagli studenti del master per i corsi di linguistica acquisizionale e, nell’ambito del tirocinio, di ana-
lisi dell’interlingua. In particolare, i due esempi derivano dai lavori di laura di Benedetto e chiara Tiranno
(a.a. 2012-2013) con, rispettivamente, un apprendente spontaneo del gambia, età (presunta) 16 anni, livello
principiante, e un apprendete egiziano, stessa età, livello principiante, da cinque mesi in Italia.
8 lusiana pitrone (a.a. 2012-2013): apprendente bangla, 17 anni, iniziale, contesto spontaneo, in Italia
da circa sei mesi. Si trattava di un lavoro richiesto all’apprendente dopo un ascolto: l’apprendente do-
veva spiegare, con l’aiuto di alcune vignette, che cosa era successo alla donna (la donna aveva par-
cheggiato la macchina sul marciapiedi, era andata alla posta e, non appena uscita, non aveva trovato più
la macchina; così si era rivolta alla “polizia”, che era in reatà un vigile urbano).
9 Il riferimento è a una produzione spontanea di commento a un lavoro di coppia svolto in classe. Božica
dimitrijević (a.a. 2012-2013): apprendente senegalese, 17 anni, iniziale, contesto spontaneo, in Italia
da circa sei mesi.
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produzioni come quelle appena citate rappresentano sequenze di eventi in
modo iconico, ricalcando cioè l’ordine dei fatti nella realtà (rispettivamente,
“questa donna ha parcheggiato la macchina sul marciapiedi, poi è arrivata la
polizia” e “tu hai parlato con lui, non ti è piaciuto parlare con lui, [quindi]
adesso cambia posto”).

Entrambe le soluzioni, quella lessicale e quella iconica, non sono scelte
idiosincratiche degli apprendenti intervistati ma strategie altamente condivise
che, a prescindere dalle caratteristiche individuali dei parlanti (età, l1, con-
testo di apprendimento, etc.), caratterizzano ciò che Klein e perdue (1997)
definiscono “varietà basica”. Si tratta di una fase costante del percorso di ac-
quisizione tipicamente priva di distinzioni morfologiche e nella quale le fun-
zioni che la morfolgia veicolerebbe in l1 sono espresse attraverso strategie
alternative basate su principi organizzativi di ordine semantico o discorsivo
(giacalone Ramat, 2003: 19). 

la morfologia del verbo andrà poi costituendosi nel continuum delle va-
rietà post-basiche, secondo una precisa sequenza di acquisizione, che ha ca-
rattere gerarchico e implicazionale (la comparsa dell’elemento a destra
implica che quelli a sinistra siano già presenti nell’interlingua): presente (e
infinito) > (ausiliare) participio passato > imperfetto > futuro > condizio-
nale > congiuntivo (Banfi e Bernini, 2003: 90). 

Il caso dell’acquisizione delle categorie del verbo è particolarmente tra-
sparente ed esplicativo, ma gli esempi si potrebbero moltiplicare. 

ciò che è qui è importante mettere in rilievo è che la riflessione acquisi-
zionale offre una prospettiva di tipo descrittivo, che è preziosa  per interpre-
tare correttamente ciò che gli apprendenti sono in grado di fare con la lingua
e ciò che è sensato aspettarsi dalle loro produzioni a uno stadio determinato
di interlingua. Il che costituisce un presupposto irrinunciabile per la costru-
zione di interventi didattici coerenti. 

3. lE LinGUistiche E Il MAsTER

Nell’ambito del master, le ipotesi acquisizionali occupano uno spazio d’ana-
lisi e di pratica ampio, che abbraccia tanto l’ambito disciplinare quanto
l’esperienza del tirocinio. 

Sul piano disciplinare, la prospettiva dell’interlingua trova la propria col-
locazione naturale nell’insegnamento di linguistica acquisizionale e si inter-
seca con la “grammatica dell’errore”, che tecnicamente è un modulo del
corso di linguistica italiana. 
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l’analisi dell’interlingua e l’analisi dell’errore hanno metodi e obiettivi
diversi, ma non sono prospettive in conflitto. Esse piuttosto si complementano
e, in un certo senso (e certamente nel senso che attribuiamo loro nel master),
la prima precede metodologicamente la seconda, perché aspira alla com-
prensione delle ragioni funzionali e cognitive che costringono l’apprendente
a realizzare strutture specifiche in momenti specifici del percorso acquisizio-
nale. la seconda è una prospettiva speculare sui medesimi fenomeni, che va-
luta cioè che cosa l’apprendente non sa fare ancora – lo scarto tra l’interlingua
e il target – e si interroga sulle forme didattiche (per esempio, strategie cor-
rettive coerenti) utili a far procedere l’acquisizione in modo più veloce di
quanto non accadrebbe in contesto spontaneo (cfr. amenta, in questo volume). 

la complementarità delle due prospettive si manifesta concretamente nel
master, attraverso l’attiva collaborazione tra i due insegnamenti coinvolti,
che prevede sia la strutturazione dei contenuti disciplinari sulla base di una
comune progettazione, sia una prova d’esame unica (cfr. n. 5). 

la verifica finale delle due linguistiche consiste in un lavoro di ricerca
condotto dagli studenti su un campione di apprendenti tipicamente (ma non
esclusivamente) selezionato nell’ambito dell’esperienza di tirocinio. I cam-
pioni di lingua raccolti (secondo i casi, tramite interviste o nell’ambito delle
interazioni in classe o al di fuori di essa) sono registrati, trascritti e analiz-
zati sulla base delle competenze maturate durante i corsi; durante le diverse
edizioni del master, dunque, il corpus di parlato l2 si è andato progressiva-
mente arricchendo e complessificando10, configurandosi anche come uno
strumento didattico prezioso che, anno dopo anno, viene riproposto agli stu-
denti delle nuove edizioni come base per l’analisi dell’interlingua. 

Un circolo virtuoso, dunque, in cui teoria e didattica si incontrano a più
livelli, consentendo agli studenti di ricoprire la doppia funzione di docenti (in
formazione) e ricercatori.

ma a questo livello di complessità si arriva attraverso un altrettanto com-
plesso (a volte persino faticoso) percorso di esperienza della lingua e delle
interlingue. ancora una volta, questo percorso lega discipline e tirocinio.

3.1. L’esperienza delle discipline

In ambito disciplinare, l’esperienza della lingua prende avvio dalla rifles-
sione su se stessi. 

10 anche in virtù della complessificazione dell’esperienza di tirocinio e, quindi, del tipo di apprendenti
con cui gli studenti del master entrano in contatto (cfr. 3.2).
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Nella prospettiva che ho chiamato contesto, una parte importante della
riflessione coinvolge la stesura dell’autobiografia linguistica (cfr. arcuri,
paternostro e pinello, in questo volume), che si colloca nella dimensione
della sociolinguistica.

d’altra parte, in una visione funzionale della lingua come quella descritta
nel paragrafo 2, la dimensione sociolinguistica interagisce con quella più
strettamente linguistica (riguardante cioè l’analisi delle forme e delle fun-
zioni della lingua) e l’interazione si realizza concretamente nella collabora-
zione tra i diversi insegnamenti linguistici, che, seppure con obiettivi e
metodi diversi, rivolgono la propria attenzione (sul piano delle scelte di con-
tenuto e, più in generale, su quello della progettazione disciplinare) all’uso
effettivo della lingua.

la riflessione su se stessi in ambito linguistico coinvolge tutti i livelli di ana-
lisi della lingua (fonetica/fonologia, morfosintassi, etc.) e si svolge prevalente-
mente in forma individuale attraverso lavori di auto-osservazione. le attività
prevedono in genere una partecipazione non semplicemente interdisciplinare
(cioè tra le diverse linguistiche), ma inter-area, che coinvolge cioè anche disci-
pline dell’area didattica (per esempio, l’auto-osservazione fonetica condotta in
collaborazione con l’insegnamento di tecnologie didattiche).

la riflessione su di sé occupa in genere la porzione iniziale dei corsi e
spiana la strada a un’attitudine riflessiva generalizzata che si estende anche
ad altri contesti di osservazione e di analisi. 

Il primo contesto di riflessione e analisi è la l1, l’italiano11. quest’atten-
zione – che si snoda attraverso più discipline – ha due obiettivi fondamen-
tali, tra loro interagenti:

– osservare l’oggetto lingua dall’osservatorio privilegiato della propria l1;
– sviluppare una competenza complessa della lingua da insegnare.

come si è già rilevato nell’introduzione al capitolo, infatti, “per essere buoni
insegnanti di lingua italiana, non basta ‘conoscere la lingua’ in quanto par-
lanti madrelingua, ma occorre anche conoscere in modo esperto come essa
è fatta” (andorno, 2008: 124). 

In altri termini, ciascuno di noi possiede una competenza della propria
lingua che consiste nel saperla usare in modo complesso, a più livelli e in
contesti vari; a questa competenza non necessariamente corrisponde una co-
noscenza esplicita dei meccanismi che presiedono al funzionamento della

11 che, in realtà, è l1 per la maggior parte ma non per tutti gli studenti del master.
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lingua (ed è nell’esperienza di ciascuno la difficoltà di spiegare un fenomeno
o di esplicitare la regola che sottostà all’uso di una struttura pur comune-
mente utilizzata).

l’attenzione alla l1, dunque, ha l’obiettivo di fare emergere alla consa-
pevolezza il complesso sistema di conoscenze implicite sotteso all’uso com-
petente della lingua.

questa necessità giustifica, sul piano della metodologia didattica, il fre-
quente ricorso a tecniche induttive impiegate in contesto laboratoriale, che
affiancano i momenti più tradizionali della didattica, cioè le lezioni. questa
modalità si mostra particolarmente efficace, perché permette agli studenti di
ricostruire autonomamente regole (cioè regolarità) a partire da situazioni
reali di pratica della lingua (per esempio, le regole di formazione delle pa-
role all’interno di un laboratorio sui nonsense in cui gli studenti “giocano”
con le poesie metasemantiche di Fosco maraini). 

Sul piano dei contenuti, lo studio dell’italiano segue alcune direttrici fon-
damentali:

– attenzione alle funzioni sottese alle forme;
– attenzione alla variazione intralinguistica;
– attenzione alla variazione interlinguistica.

del primo tipo di attenzione si è già discusso in 2; basterà qui dire che i temi
toccati corrispondono sostanzialmente alle categorie fondamentali della lin-
gua (che cos’è il tempo?, che cos’è l’aspetto?, che cos’è la transitività?, che
funzione ricopre la distribuzione degli ausiliari perfettivi? etc.), delle quali
vengono poi discusse le diverse manifestazioni formali.

Il tema della variazione intralinguistica attraversa, per sua natura, tutte le
discipline dell’area, sebbene sia oggetto di riflessione esplicita soprattutto
per la sociolinguistica e la linguistica italiana. 

la variazione interlinguistica è, d’altra parte, il tema conduttore del la-
boratorio di tipologia, che è un modulo dell’insegnamento di grammatica. 

l’obiettivo del laboratorio è mostrare, da un lato, la relatività di alcuni
fenomeni, centrali in alcune lingue e del tutto periferici o assenti in altre (per
esempio, l’articolo o le consonanti occlusive lunghe – le cosiddette “dop-
pie” – o, ancora, i toni etc.). Senza alcuna pretesa di esaustività, questo tipo
di attenzione ha il solo, ovvio, obiettivo di sensibilizzare i futuri docenti di
italiano al tema della diversità linguistica: ancora una volta in assetto labo-
ratoriale, gli studenti sono posti di fronte a lingue straniere (dunque in una
posizione simile a quella degli apprendenti, seppure solo parzialmente), che
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esprimono determinate funzioni comunicative in modo vistosamente diverso
dall’italiano, sia sul piano della selezione sia su quello della forma. 

dall’altro lato, il laboratorio intende mostrare come la pur ampia diver-
sità interlinguistica è comunque circoscritta all’interno di un perimetro pos-
sibile di variazione, segnato dalle strutture della cognizione; è questo il tema
degli universali, per esempio tutte le lingue hanno nome e verbo, se una lin-
gua ha la flessione di genere, allora ha anche la flessione di numero, se una
lingua ha una consonante sonora, allora ha anche la corrispondente sorda,
etc. come spiega Tomasello (2003: 18),

of course there are language universals. It is just that they are not universals of form
– that is, not particular kinds of linguistic symbols or grammatical categories or syn-
tactic constructions – but rather they are universals of communication and cognition
and human physiology. Because all languages are used by human beings with simi-
lar social lives, all peoples have the need to solve in their languages certain kinds of
communicative tasks, such as referring to specific entities or predicating things about
those entities. all human beings also have the same basic tools for accomplishing
those tasks – linguistic symbols, markers on those symbols, ordering of symbols,
and prosodic patterns […] – and certain grammaticalization pathways seem to recur
quite often in the service of those tasks. This leads to some language universals, for
example, something like nouns and verbs as expressions of reference and predication
using linguistic symbols of certain kinds. Such universals are therefore emergent
phenomena, based ultimately on universals of human cognition, human commu-
nicative needs, and human vocal-auditory processing. But there is very little evi-
dence in the typological literature for the existence of contentful language universals
of the type one would normally associate with an innate universal grammar.

al pari di qualsiasi altra lingua storico-naturale, anche le l2 si inseriscono
coerentemente all’interno del panorama tipologico (cfr. grandi, 2014) o, in
altri termini, legano funzioni e forme secondo modalità diverse da quelle esi-
bite dalle lingue target, ma dettate comunque da una precisa logica comuni-
cativa.

Il corso di linguistica acquisizionale parte precisamente da quest’assun-
zione e dalle esperienze maturate in seno agli studi acquisizionali. 

dal punto di vista della metodologia didattica impiegata, l’intero corso si
svolge in modalità laboratoriale (fatte salve, naturalmente, le prime lezioni
introduttive di carattere teorico): l’ipotesi di lavoro è che gli studenti abbiano
ormai sviluppato, attraverso gli altri corsi di linguistica, un’idea “spessa” di
lingua e che, su questa base, siano pronti a leggere adeguatamente le produ-
zioni degli apprendenti. 
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Una parte importante degli incontri prevede, infatti, una sorta di osser-
vazione esterna (e guidata), che si avvale in gran parte del corpus di inter-
lingua del master (cfr. paragrafo 2): si tratta cioè di campioni di lingua
prodotti da apprendenti spontanei, di varia età e varia l1, o di produzioni
spontanee di apprendenti guidati in fasi diverse del loro percorso. 

lo scopo appariscente di queste attività è l’analisi dell’interlingua; ma
ancora prima che all’interpretazione delle produzioni degli apprendenti, que-
sta osservazione da laboratorio – controllata e sostanzialmente orientata al
prodotto – aspira a sviluppare negli studenti l’attitudine osservativa in sé,
che avrà il suo campo di applicazione privilegiato nell’ambito del tirocinio.

3.2. L’esperienza del tirocinio.

come si vedrà più avanti nel volume (cfr. arcuri, b), il tirocinio corre paral-
lelamente alle discipline. In particolare, l’osservazione linguistica comincia
e si sviluppa insieme al corso di linguistica acquisizionale.

diversamente da quanto avviene durante le lezioni, l’osservazione si eser-
cita stavolta in un contesto naturale e quindi è di tipo partecipato. gli stu-
denti, cioè, sono inseriti nelle classi di tirocinio e, sebbene nelle fasi iniziali
siano presenti come semplici osservatori, essi sono tuttavia una componente
della classe, che viene dunque osservata da una prospettiva interna.

l’osservazione linguistica si avvale di strumenti dedicati, che sono es-
senzialmente griglie di osservazione contenenti indicatori linguistici relativi
a vari aspetti dell’interlingua. 

Un esempio della struttura di questi strumenti, che sono concepiti sulla
base dei risultati della ricerca acquisizionale (e didattica12), è dato nello
schema della pagina che segue (che è uno stralcio della griglia di osserva-
zione sul verbo).

ciascuna griglia contiene tutti gli aspetti potenzialmente rilevabili rispetto
a uno specifico gruppo di fenomeni (i suoni dell’interlingua, il verbo, il nome
etc.) e, di conseguenza, è utilizzabile sempre e in tutti i contesti, sebbene a
diversi livelli di complessità. 

E, in effetti, le griglie sono riusate nel corso delle diverse esperienze di ti-
rocinio, che si fanno man mano più articolate e complesse, sia perché pre-
vedono una sempre più diretta partecipazione alle attività didattiche della
classe, sia perché abbracciano tipi di classe molto diversi sul piano del con-

12 cfr. ad esempio le sperimentazioni descritte in andorno (2006) e pallotti e Ferrari (2008).

Egle mocciaro104



Tab. 1 - Indicatori per l’osservazione dello stato di acquisizione del verbo 

testo e della composizione: dalle classi della Scuola di lingua italiana per
Stranieri, alle scuole del territorio ad alta presenza migratoria, dai contesti di
lS per chi svolge il tirocinio all’estero fino, come nelle ultime edizioni del
master, alle case-famiglia che ospitano minori stranieri non accompagnati,
per i quali il master e la Scuola di lingua italiana per Stranieri hanno anche
organizzato corsi specifici e attività di project work gestiti dai docenti-for-
mandi (cfr. amoruso, in preparazione). 

le griglie possono anche essere riusate per osservare lo stesso appren-
dente in momenti diversi del suo percorso linguistico; in questo caso, esse di-
ventano strumenti efficaci per osservare il processo acquisizionale nel suo
farsi.

Un altro aspetto del riuso riguarda il fatto che le griglie (o, meglio, al-
cune parti di esse) vengono impiegate nel contesto per osservare le caratte-
ristiche dell’input, cioè le caratteristiche della lingua cui gli apprendenti sono
esposti.

Infine, le griglie sono anche impiegate come strumenti di post-osserva-
zione. In momenti separati dal tirocinio diretto – tipicamente durante gli in-
contri di supervisione o, altrimenti, come compito assegnato individualmente
o a un gruppo – gli studenti rianalizzano il parlato già osservato (e registrato)
e lo rileggono attraverso un secondo uso delle medesime grigle: un uso, sta-
volta, controllato, che si avvale della riflessione metalinguistica condotta a
posteriori e al di fuori della classe.

Un’idea di lingua: modelli, teorie e prospettive acquisizionali 105



questo massiccio lavoro di rilevamento e osservazione dell’interlingua fa
sì che la formazione metalinguistica degli studenti del master non resti con-
finata al piano della conoscenza teorica – che, in un’ottica che non consideri
la formazione come mera fungibilità dei saperi, è comunque anch’essa una
parte essenziale della competenza del docente di l2/lS – ma è resa parte at-
tiva del processo di formazione nel suo insieme. 

Il lavoro linguistico nelle classi di tirocinio, d’altra parte, si connette di-
rettamente alle attività di progettazione didattica (cfr. arcuri b, in questo vo-
lume), costituendo una premessa per la selezione di contenuti linguistici
coerenti.

più in generale, dunque, le attività di osservazione linguistica rappresen-
tano un’esperienza formativa centrale nel master, perché contribuiscono a le-
gare concretamente le due grandi anime del corso, quella didattica e quella
linguistica, che proprio nelle classi trovano il proprio anello di congiunzione:
è nelle classi, infatti, che gli studenti connettono, nella pratica, questioni teo-
riche e modelli metodologici.

la complessità del modello del tirocinio, che lega effettivamente espe-
rienza della lingua e esperienza della classe, rappresenta una delle più vi-
stose specificità del master in “Teoria, progettazione e didattica dell’italiano
come lingua seconda e straniera”.
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Il tirocinio: l’occasione di giano
adriana arcuri

le modalità e le finalità del tirocinio nel master si definiscono a partire dal-
l’idea di formazione professionale che abbiamo descritto nel capitolo intro-
duttivo. Il tirocinio concorre alla realizzazione degli obiettivi formativi del
master in modi diversi e tra loro correlati: costruisce una competenza che
coniuga produttivamente conoscenza teorica e abilità didattica, permette l’ap-
prendimento attraverso la riflessione sull’azione didattica, crea infine le con-
dizioni affinché la riflessività diventi un habitus professionale permanente. 

Nel tirocinio il corsista vive pienamente la sua duplice dimensione: quella
di apprendente e quella di insegnante. questa posizione privilegiata di Giano
bifronte gli è garantita dal fatto che anche durante il tirocinio continuano le
attività di riflessione e di confronto con i colleghi. Tutto questo ha a che fare
direttamente con la costruzione dell’identità professionale del corsista: 

diventare insegnanti comporta chiarire le proprie posizioni identificatorie, leggere
la propria posizione nella relazione con gli alunni, con l’istituzione, con se stessi, per
maturare la consapevolezza di sé all’interno del proprio ruolo, per dare senso al pro-
prio agire (piagentini, 2004: 82).

Il processo di costruzione dell’identità così inteso è un processo eternamente
in fieri, perché è collegato con la maturazione della persona e delle sue co-
noscenze. attraverso il tirocinio è però possibile fornire al professionista al-
cune coordinate fondamentali per orientarsi in questo processo e mantenerlo
vivo. Uno degli aspetti che attraverso il confronto nel gruppo e con il do-
cente viene affrontato riguarda la progettualità, che si può considerare un
elemento fondante la dimensione professionale dell’insegnante. con pro-
gettualità intendiamo la capacità di governare la propria azione a diversi li-
velli, essendo consapevoli della interrelazione fra le finalità ultime –
dell’istituzione in cui si lavora ma anche sociali e culturali nel senso più
ampio del termine dell’insegnamento – e quelle più minute dell’azione quo-
tidiana. Nel caso dell’insegnamento della lingua, come si è visto in altre parti
di questo volume, la dimensione di ampio respiro è particolarmente rilevante



e implica una presa di posizione consapevole da parte di chi insegna. “per-
ché è solo la lingua che fa eguali. Eguale è chi sa esprimersi e intende
l’espressione altrui. che sia ricco o povero importa meno. Basta che parli”
(Scuola di Barbiana, 1976). Se le coordinate di riferimento sono quelle del-
l’approccio riflessivo alla formazione, il valore del tirocinio consiste dun-
que nell’offrire la possibilità di sperimentare nella pratica ipotesi di
intervento a partire dai saperi affrontati durante le lezioni e i laboratori, e di
riflettere su di esse e sul proprio modo di attuarle in un processo a spirale, che
porti all’arricchimento reciproco della conoscenza disciplinare da un lato e
della competenza didattica dall’altro. Secondo Fabbri (2008: 16-17) 

la pratica si muove non in quel terreno stabile, elevato, dove i professionisti potrebbero
far uso di quelle teorie e tecniche fondate sulla ricerca, ma per lo più in quella pianura pa-
ludosa ove le situazioni sono grovigli fuorvianti che non si prestano a soluzioni tecniche.

Esse vanno affrontate dunque non applicando “teorie e tecniche”, ma usan-
dole come chiavi di lettura e strumenti per la soluzione dei problemi. Il primo
passo per condurre il docente in formazione a prendere confidenza con que-
sto approccio alla sua professione è, nel nostro percorso, il riconoscimento
dei propri schemi di azione. l’identità professionale di ciascun docente af-
fonda infatti le sue radici nella esperienza di studente che ognuno ha strut-
turato fin da fasi molto precoci della propria storia; ad essa concorrono poi
numerosi altri aspetti della personalità e delle scelte di ciascuno, oltre che le
idee più o meno consapevoli, come si è detto, della disciplina e le ipotesi sul
funzionamento dell’apprendimento. Si strutturano così quegli schemi di
azione sulla base dei quali i docenti in apprendimento orienterebbero spon-
taneamente il proprio comportamento professionale e che costituiscono un
importante oggetto di riflessione metacognitiva nel master:

gli schemi d’azione servono da legami tra la persona e il suo ambiente. da un lato
sono i filtri che rendono le situazioni comprensibili (schemi di percezione), dall’al-
tra guidano l’azione (schemi di decisione e di valutazione). Essi permettono alla
persona, in interazione con i suoi saperi e il suo repertorio di comportamenti dispo-
nibili, di dare un significato alla situazione incontrata e di predisporre azioni adatte
al contesto» (charlier 2006:104).

la riflessione sui propri schemi di azione (in questa fase azione simulata) co-
stituisce il primo passaggio del percorso del tirocinio perché conduce i cor-
sisti ad esplicitare il modello di docente che hanno interiorizzato attraverso
la loro esperienza di allievi e le loro conoscenze e a confrontarlo con il mo-
dello di docente che emerge dai documenti europei, segnatamente dal pefil.
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Il passaggio successivo consiste nel tracciare le caratteristiche del pro-
prio stile di apprendimento, che costituisce la base sulla quale si costruisce
il proprio stile di insegnamento. 

avviato questo abbozzo di identità professionale concentrando l’atten-
zione sul proprio modo di apprendere e sui propri modelli di docente, inizia
il tirocinio in aula. Esso si articola in una serie di passaggi con finalità for-
mative differenti, attraverso le quali il corsista sperimenta un’autonomia pro-
gressivamente maggiore. Non entreremo nel merito della differenza dei
contesti didattici per la l2 e la lS, perché non è rilevante per argomentare
le nostre scelte sul tirocinio. Essa costituisce invece un elemento rilevante di
specificità nella realizzazione dei percorsi.

come si vede dalla tabella 1, nella pagina seguente, ad ogni fase del tiro-
cinio corrispondono strumenti diversi, ciascuno coerente con lo scopo della
fase in cui viene utilizzato.

le griglie impiegate scaturiscono dalla negoziazione fra il docente e i ti-
rocinanti. lo scopo formativo di questo segmento di lavoro è sia assicurare
ai corsisti anche in questo caso la responsabilità del proprio apprendimento,
sia consentire loro di adeguare ciascuno strumento di lavoro alle proprie pre-
ferenze cognitive e contemporaneamente allo scopo cui deve assolvere. a
volte ad esempio i corsisti scelgono se registrare le esperienze utilizzando
testi non continui come griglie e tabelle, o testi continui come diari; altre
volte invece lo scopo dello strumento ne impone la forma, o almeno spinge
a considerarne una più adatta di un’altra. Si pensi a come una tabella, in cui
è possibile mettere in sequenza orizzontale gli obiettivi didattici e le attività,
sia preferibile per redigere una progettazione a un testo espositivo cui spon-
taneamente qualcuno ricorrerebbe.

per la costruzione degli strumenti vengono utilizzate modalità diffe-
renti. per tutto quello che riguarda la gestione della classe e della disci-
plina si utilizza il pefil guidando gli studenti ad estrapolare da esso
descrittori dei vari aspetti della professione e della lingua. In questa ma-
niera la individuazione dei nodi della professione e la costruzione degli
strumenti procedono di pari passo.

per quanto riguarda invece la progettazione, le griglie si costruiscono attra-
verso il confronto tra quelle effettivamente utilizzate dai docenti delle classi di
tirocinio e quelle ipotizzate nel modulo Tessuto a partire dalle esigenze dei cor-
sisti, che scaturiscono dalle conoscenze acquisite nel master. considerare ad
esempio i contenuti grammaticali funzionali agli obiettivi comunicativi richiede
uno strumento di progettazione che permetta di vedere sinotticamente le fun-
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zioni comunicative cui punta ciascun segmento di programmazione e i conte-
nuti linguistici (morfologici, sintattici, lessicali) ad esso correlati.

particolarmente interessante si rivela la griglia (e dunque l’attività) di ri-
costruzione di programmazione, o programmazione a ritroso. Si tratta di
un’operazione che consente attraverso l’osservazione di una attività didattica
di ricostruirne gli obiettivi comunicativi e relazionali e i contenuti linguistici
trattati. Se da un lato tale attività è artificiosa, posto che nella vita professio-
nale di un docente si procede piuttosto in senso inverso, dagli obiettivi alle at-
tività, essa si rivela produttiva perché affina le capacità di analisi delle attività
e genera un interessante confronto col docente d’aula che talvolta, attraverso
lo sguardo del tirocinante scopre “effetti collaterali” del suo intervento, rica-
vando quindi a sua volta un effetto formativo dall’attività di tutoring.

ancora, le griglie di postosservazione vengono compilate a conclusione
di ciascun segmento di tirocinio e richiedono al corsista di evidenziare, nel-
l’attività didattica cui partecipa come osservatore o compartecipante, i con-
tenuti delle discipline che il master gli propone. 

Il percorso di tirocinio continua ad essere affiancato non solo dal modulo
Tessuto, ma da altre lezioni e laboratori e dall’interazione con docenti e col-
leghi in modalità Fad. In questo modo l’osmosi fra saperi e azione didattica
viene sperimentata direttamente. 

È interessante a questo proposito leggere le riflessioni di alcune corsiste
del master, sugli effetti che questo modello di tirocinio produce:

le conoscenze teoriche sono senza dubbio fondamentali, però in classe non c’è mai
una mera applicazione di teorie. Viene fuori sempre qualcosa di nuovo, sia dal punto
di vista della gestione della classe che della disciplina, che poi porta a nuove riflessioni.
quindi, l’esperienza pratica per me è uno spazio in cui si prova e riprova tutto quello
che si era acquisito prima (teorico e pratico) e in cui si è spinti a riflettere e a scegliere
continuamente comportamenti e contenuti da applicare, modificare o scartare (B. d.).
durante la mia esperienza pratica di tirocinio ho avuto gli strumenti iniziali per com-
prendere il funzionamento delle cose, ma poi quando ho avuto davanti a me degli
apprendenti reali è stato necessario sperimentare anche delle novità per poter ve-
nire incontro alle loro esigenze pratiche. credo che non si possano scindere i due
aspetti, poiché ritengo che siano fortemente funzionali l’uno all’altro. Valutando la
mia personale esperienza devo dire che prevalentemente l’apprendimento profes-
sionale si è prodotto di prima mano ma sotto la guida e l’aiuto costante dei tutor,
dei professori e dei colleghi (c. T.).

durante il tirocinio i corsisti sperimentano dunque il ruolo del docente ri-
flessivo, realizzando entrambe le forme di riflessione che Schön (1993) in-
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dividua come costitutive di questa dimensione: la riflessione nel corso del-
l’azione e la riflessione dopo l’azione. Secondo lo studioso americano esse
hanno funzioni e significati diversi. la prima, che si svolge per l’appunto in
corso d’opera, guida le azioni del soggetto e gli permette affrontare situa-
zioni caratterizzate da un’elevata quota di incertezza, tipiche delle aule; la se-
conda fa riferimento all’azione compiuta per analizzarla e trarne
apprendimenti. come precisa Katia montalbetti (2005: 53), “la diversità non
è solo temporale: la prima forma ha come obiettivo la presa di decisioni per
autoregolare la propria azione in corso, l’altra è finalizzata alla compren-
sione del significato di un’esperienza vissuta”. 

all’interno del master, cioè in situazione protetta, la riflessione nel corso
dell’azione è realizzata per così dire in vitro, in quanto i tirocinanti di solito
sono in coppia e per buona parte del percorso non hanno l’intera responsa-
bilità dell’aula. Essi possono pertanto osservarsi a vicenda e osservare il do-
cente dell’aula ipotizzando quali decisioni avrebbero preso nelle situazioni
che si presentano. la condizione tipica dell’insegnante, cioè di dover inter-
pretare il contesto per prendere decisioni immediate è pertanto per quasi tutto
il tirocinio fortemente ridotta. 

Essa si realizza pienamente, in modo quasi del tutto analogo a quella di
un docente in servizio, nell’ultima parte del tirocinio, quando i corsisti as-
sumono la responsabilità dell’aula. anche in questa fase tuttavia il percorso
è costantemente monitorato e la progettazione concordata col supervisore.

la riflessione dopo l’azione avviene invece nell’ambito del gruppo di
corsisti, sia in aula che on line, ed è guidata dal docente che cerca progres-
sivamente di sparire dal gruppo per permettere di sfruttare al massimo gli
aspetti formativi dell’interazione fra pari e favorire la responsabilizzazione,
ma garantisce che non sfuggano all’attenzione alcuni contenuti professio-
nali fondamentali, come il nesso fra azione didattica e contenuti linguistici. 

Spesso infatti gli insegnanti, e non soltanto quelli in prima formazione, si
concentrano sui loro bisogni di tipo metodologico e relazionale, sottovalu-
tando quanto l’articolazione di ciascuna azione didattica sia finalizzata e
tragga senso dai contenuti, linguistici e comunicativi nel nostro caso, che
sono stati individuati come obiettivi del lavoro. per fare solo un esempio im-
parare a utilizzare in aula lo strumento operativo del role play, serve perché
permette di insegnare agli alunni a gestire le varietà di registro e non solo per-
ché è una tecnica che favorisce un clima di gruppo gradevole.

Un altro aspetto che il docente supervisore garantisce è che continui la ri-
flessione sugli schemi d’azione iniziata nella prima fase del tirocinio, per
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vedere se e come essi si siano modificati attraverso il percorso di apprendi-
mento che si sta svolgendo. 

anche per la competenza professionale si può infatti applicare la metafora
dell’iceberg che prendiamo in prestito da luciano mariani (2001). la compe-
tenza, nelle sue varie articolazioni, è la punta emergente di un iceberg, che nella
parte subacquea contiene numerosi aspetti: delle strategie, dei processi di ap-
prendimento, di stili, intelligenze attitudini e infine quello delle convinzioni.
quest’ultimo si trova al livello più profondo e per questo si verifica quella che
philippe perrenoud (2006) chiama “l’illusione dell’improvvisazione”.

ogni volta che mettiamo in pratica un certo comportamento didattico stiamo in realtà
mettendo in movimento delle routine che abbiamo a disposizione nel nostro archivio
mentale. la selezione e l’impiego di tali routine avviene attraverso gli schemi d’azione:
talvolta, come abbiamo accennato prima, questi schemi sono riproposizioni di quelli ap-
plicati dagli insegnanti di cui ciascuno è stato alunno e non sempre risultano i più ade-
guati al contesto in cui il tirocinante opera. Va precisato che la presenza di schemi di
analisi e di decisione riguarda, a nostro avviso, non solo la dimensione relazionale della
didattica, ma anche quella squisitamente disciplinare (arcuri, 2013: 12).

anche a proposito del significato della disciplina, infatti, gli studenti hanno
spesso interiorizzato idee diverse da quelle che il master propone loro (cfr.
il capitolo sulla “idea di lingua” di mocciaro, in questo volume) e che loro
stessi condividono. a volte però emerge che in situazioni di lavoro venga
fuori la convinzione più profonda, e cioè che l’insegnamento di una lingua
coincida con l’insegnamento della grammatica.

È attraverso il confronto costante fra la dimensione esplicita dell’ap-
prendimento all’interno del master e le convinzioni profonde di ciascuno,
che i corsisti acquisiscono la capacità di riflessione che permette loro la ste-
sura dell’autobiografia di apprendimento.

Non siamo in grado di controllare che, come auspicato all’inizio di que-
sto capitolo, i corsisti acquiscano l’habitus del docente riflessivo, tuttavia al-
cuni indizi che ci provengono dai diplomati nel master nel corso delle loro
successive esperienze professionali (cfr. il capitolo sulle autobiografie) ci
fanno ben sperare.
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la valutazione:
indicazioni metodologiche e suggerimenti operativi
maria Rosa Turrisi

1. InTRoduzIonE

In questa sezione affronteremo il tema della valutazione, intesa come mo-
mento integrato con la gestione e l’organizzazione della didattica e pertanto
rifletteremo sul legame tra attività di insegnamento e apprendimento, scelta
delle prove di verifica, osservazione del processo di acquisizione e di svi-
luppo delle competenze linguistiche.

proveremo a ragionare in termini generali sull’attività valutativa nella di-
dattica con un’attenzione agli aspetti specifici legati alla valutazione delle
competenze linguistiche. l’ottica adottata è quella di tipo procedurale, per-
tanto l’attenzione è centrata sul processo di insegnamento-apprendimento e
sul valore regolativo e formativo della valutazione.

In questa direzione, i soggetti della valutazione sono sia il docente che
l’alunno e la valutazione si definisce come un processo complesso. pertanto
è possibile parlare di una pervasività della valutazione nel processo di inse-
gnamento-apprendimento che tiene conto della storia di apprendimento dei
soggetti e che ha come obiettivo il miglioramento consapevole dell’appren-
dente e lo sviluppo professionale del docente. 

2. lA VAluTAzIonE nEl PRocEsso dI InsEgnAMEnTo–APPREndIMEnTo

la valutazione non è momento isolabile collocato al termine di un percorso,
ma uno strumento di controllo che accompagna il processo di insegnamento-
apprendimento nel suo sviluppo, per verificare costantemente la validità dei
mezzi e delle procedure didattiche impiegati rispetto agli obiettivi di ap-
prendimento. In questo senso si possono indicare più finalità della valuta-
zione: essa infatti può servire per rilevare la situazione di partenza,
riconoscere gli obiettivi raggiunti, individuare scarti dalla prestazione ri-
chiesta, fare un bilancio consuntivo dell’attività didattica. 



È possibile definire più tipi di valutazione:

– valutazione iniziale: quella che compiono il docente o il consiglio di classe
se si fa riferimento a competenze e abilità di tipo trasversale, all’inizio di
un percorso formativo, sia esso l’inizio di un anno scolastico o di un mo-
dulo o di una unità di apprendimento. Essa serve a registrare quelli che
vengono considerati i prerequisiti o le condizioni irrinunciabili per pro-
gettare un percorso di apprendimento;

– valutazione procedurale: quella che pone, invece, l’attenzione agli aspetti
metodologi adottati in un percorso di insegnamento–apprendimento e serve
a indicare possibili aggiustamenti rispetto a strumenti e contenuti proposti;
essa dà più rilievo alla riflessività del docente, che guarda al suo lavoro ri-
spetto ai risultati di apprendimento man mano raggiunti dai suoi studenti;

– valutazione intermedia: quella che consente di individuare ad un deter-
minato stadio di sviluppo di un percorso didattico gli scarti dalla presta-
zione richiesta e quindi di programmare attività di recupero o di
consolidamento;

– valutazione finale: quella che costituisce la raccolta di informazioni sui
risultati raggiunti alla fine di un percorso didattico o di un intero anno sco-
lastico e costituisce, in qualche modo, la descrizione dell’insieme di pre-
requisiti per lo sviluppo di azioni didattiche successive.

Va da sé che questa classificazione viene qui proposta a fini didattici, nella
realtà i vari momenti si intrecciano nello sviluppo della pratica didattica, ma
è necessario che il docente ne abbia consapevolezza per scegliere in maniera
adeguata gli strumenti di valutazione e restituire coerentemente le informa-
zioni valutative ai propri studenti.

In quest’ottica, quindi, l’azione valutativa è strettamente interrelata con:

– la definizione del curricolo
– la flessibilità
– l’insegnamento individualizzato
– le certificazioni
– il sistema di crediti/debiti
– l’autovalutazione dell’insegnamento.

la valutazione si ricollega intrinsecamente alla progettazione del percorso di
insegnamento–apprendimento; bisogna cioè che l’insegnante sappia quali
sono e quali devono essere le prestazioni che vuole che i suoi studenti rag-
giungano, quali le attività di apprendimento che è necessario mettere in atto
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e quali sono i materiali adeguati per lo sviluppo dell’apprendimento. l’in-
segnante deve, inoltre, aver chiaro che ci sono delle variabili esterne al pro-
cesso di apprendimento che interferiscono con esso ma che non possono
essere oggetto di valutazione; riconoscerle e averne consapevolezza con-
sente di tenere sotto controllo l’effetto “alone” o l’effetto “pigmalione”1. 

quanto fin qui detto delinea l’ottica con cui si guarda alla valutazione, una
valutazione di tipo sistemico in cui lo sviluppo dell’insegnamento-appren-
dimento non è di tipo lineare ma circolare e fra analisi dei bisogni di ap-
prendimento, progettazione dell’intervento, attuazione dell’intervento e
valutazione dei risultati, si costruisce un’azione ricorsiva in cui ogni pas-
saggio valutativo è funzionale per un riaggiustamento della pratica didattica.

Nel dibattito sulla valutazione e sul rapporto fra valutazione e azione didat-
tica si possono riconoscere diversi paradigmi teorici di riferimento, che hanno
visto una successione cronologica nei sistemi d’istruzione europei, ma che pos-
sono coesistere nella pratica didattica degli insegnanti, spesso anche in maniera
non del tutto consapevole. Tali paradigmi possono essere classificati in:

– Il paradigma della decisione: ha come sfondo di riferimento il com-
portamentismo, secondo il quale l’apprendimento è una modificazione
del comportamento, il comportamento è osservabile e misurabile e la
modificazione coincide con la risposta che un soggetto fornisce a uno
stimolo. Secondo tale modello, la valutazione si basa sulla necessità di
fondare scientificamente la decisione per classificare e per selezionare;
in quest’ottica la valutazione equivale a una misura con una grande at-
tenzione al prodotto, con la diffusione delle prove oggettive e la pretesa
riduzione delle soggettività dell’esaminatore; la misurazione si esprime
con l’attribuzione di un voto che assume il valore di un giudizio, ma
non è una spiegazione del successo o dell’insuccesso nell’apprendi-
mento.

– Il paradigma dell’informazione: secondo questo paradigma viene attribuita
alla valutazione una valenza formativa; essa consente, infatti, una raccolta
di informazioni non solo sul prodotto, ma anche sul processo di insegna-
mento–apprendimento. ciò comporta il riconoscimento di un legame forte
da una parte fra valutazione e programmazione e dall’altra tra valutazione

1 l’effetto “alone” si verifica quando elementi estranei ad una prestazione influenzano la valutazione,
in genere elementi che riguardano la persona; l’effetto “pigmalione” è quella condizione secondo la
quale le aspettative, positive o negative, che gli insegnanti nutrono nei confronti dei propri studenti in-
fluenzano i loro risultati scolastici. cfr. Rosenthal e Jacobson (1972).
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2 linee guida per l’elaborazione del portfolio si possono rintracciare nei documenti del consiglio d’Eu-
ropa, a partire dal qcER; in Italia una prima elaborazione di portfolio delle lingue è stata sviluppata nel-
l’ambito del progetto “pEl” da gruppi di lavoro degli Uffici Scolastici Regionali del piemonte, della
lombardia, dell’Umbria e della Sicilia.

e azione di insegnamento. Il modello pedagogico-didattico di riferimento
è il costruttivismo. Secondo questo modello, l’apprendimento è il risultato
di una costruzione e il soggetto che apprende prende parte attiva a tale co-
struzione. la costruzione avviene attraverso un processo di autoregola-
zione continua e l’apprendimento è frutto di assimilazione e adattamento. 

– Il paradigma della valutazione interpretativa: questo paradigma, ultimo
cronologicamente nello sviluppo del dibattito teorico sulla valutazione,
ma meno presente nelle nostre classi e nell’azione valutativa degli inse-
gnanti, si fonda sul presupposto che gli apprendimenti conseguiti devono
essere compresi e interpretati, che ciascun apprendimento ha una storia
e che la valutazione ha una funzione riflessiva e quindi metacognitiva. le
metodologie valutative sono pertanto orientate verso attività riflessive,
introspettive, conversazionali e autobiografiche. Strumento principe di
questo modello è il portfolio di cui sono stati proposti e sperimentati vari
modelli, sia a livello nazionale che europeo2. l’azione pedagogico-di-
dattica è, in questo caso, centrata su una forte attenzione alla riflessività,
all’autovalutazione e allo sviluppo consapevole del processo di appren-
dimento da parte dell’alunno, cui fa da contraltare lo sviluppo professio-
nale del docente attraverso un’azione di controllo della propria
professionalità. 

la riflessione fin qui proposta induce ad una scelta metodologica che tenga
conto dei limiti di ciascun approccio e della sua significatività in relazione ai
contesti concreti, della consapevolezza che ciascuna attività valutativa deve
essere strettamente interrelata con l’azione di insegnamento-apprendimento e
con la sua progettazione, della consapevolezza della differenza fra verifica e
valutazione e del riconoscimento dei vantaggi e dei limiti degli strumenti di
verifica di volta in volta adottati. l’analisi disciplinare, a nostro avviso, rap-
presenta la bussola che deve guidare gli insegnanti nella scelta del modello va-
lutativo di riferimento e, quindi, degli strumenti più idonei da utilizzare.
pertanto è imprescindibile porsi alcune domande critiche:

– quali sono i contenuti irrinunciabili (o nuclei fondanti) della disciplina;
– quali abilità devono essere sviluppate;
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– quali competenze devono acquisire gli alunni;
– quali attività di apprendimento devono essere svolte per sviluppare abilità

e competenze.

queste domande vanno poi ricollocate dentro il quadro normativo di riferi-
mento per una determinata attività didattica, sia esso l’ordinamento scola-
stico o, piuttosto, il qcER come nel caso dell’insegnamento di una lingua
straniera in contesto non scolastico.

3. glI oggETTI dEllA VAluTAzIonE

gli oggetti della valutazione sono le conoscenze o saperi disciplinari, le abi-
lità e le competenze. Si utilizza qui la terminologia definita nella Racco-
mandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 5 settembre 2006
sulla costituzione del “Quadro europeo delle Qualifiche e dei Titoli per l’ap-
prendimento permanente”. Secondo tale raccomandazione, con conoscenze
si indica “il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso l’appren-
dimento; le conoscenze sono l’insieme di fatti, principi, teorie e pratiche, re-
lativi a un settore di studio o di lavoro; le conoscenze sono descritte come
teoriche e/o pratiche”. con abilità si indicano “le capacità di applicare co-
noscenze e di usare metodi e procedure per portare a termine compiti e ri-
solvere problemi; le abilità sono descritte come cognitive (uso del pensiero
logico, intuitivo e creativo) e pratiche (che implicano l’abilità manuale e
l’uso di metodi, materiali, strumenti)”. Infine, con competenze si indica “la
comprovata capacità di usare conoscenze, abilità e capacità personali, so-
ciali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo
professionale e/o personale; le competenze sono descritte in termini di re-
sponsabilità e autonomia”. 

In un contesto di insegnamento plurilingue e quindi anche di insegna-
mento dell’italiano come lingua seconda, appare utile ricordare, inoltre, che
la competenza linguistica si intreccia con la competenza interculturale e che
ha anche una valenza trasversale alle altre discipline. pertanto i riferimenti,
secondo il consiglio d’Europa (2010: 27) sono relativi a:

– competenza linguistica: sapere e saper fare linguistici, sociolinguistici e
pragmatici; 

– competenza culturale: sapere (conoscenze), saper fare e saper essere per-
tinenti ai gruppi sociali parlanti una lingua e alla loro cultura;
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Fig. 1 - la metafora dell’iceberg (da mariani, 2001)

– competenza interculturale: sapere (conoscenze dei modi in cui le persone
interagiscono in un contesto multilingue), saper comprendere (capacità di
identificare, confrontare, giustapporre fenomeni e aspetti simili della vita
di due o più gruppi sociali e delle loro culture), saper essere (atteggia-
mento di curiosità verso ogni alterità e accettazione della relatività dei
propri riferimenti culturali) e sapersi impegnare (la volontà e la capacità
di “leggere” in modo critico e consapevole i valori e i comportamenti pro-
pri e degli altri); 

– competenza plurilingue: saper apprendere “inter” (costruzione e amplia-
mento delle risorse anche attraverso una attività di transfer sistematico e
controllato), sapere e saper fare “pluri” in relazione a situazioni che im-
plicano l’esercizio simultaneo di più lingue e saper essere (atteggiamenti
positivi verso la pluralità delle lingue). 

Se ragioniamo in termini di valutazione delle competenze e, quindi, di di-
dattica per competenze, bisogna tenere, inoltre, presente che:

– le competenze sono legate alle situazioni, a compiti complessi, social-
mente pertinenti e, dunque, che sono “situate”; 

– le competenze sono unità relativamente complesse; 
– le competenze fanno appello a (mobilitano) differenti risorse interne (ge-

neralmente connesse a dei saperi, saper fare e saper essere) ed esterne (di-
zionari, mediatori, ecc.); 

– le risorse interne (così come le risorse esterne, ma non le competenze)
possono essere insegnate in situazioni / attività in parte decontestualizzate
(consiglio d’Europa, 2012: 14).

In questa direzione appare utile riprendere la metafora dell’iceberg ben rap-
presentata dalla seguente figura: 

quello che possiamo osservare di una competenza è
ciò che affiora in superficie, ma perché una com-
petenza si strutturi e si manifesti in termini di

comportamenti osservabili, si devono mettere in
gioco motivazioni personali, strategie metacognitive,
riconoscimento del sé e del proprio ruolo sociale, di
cui spesso l’apprendente non ha consapevolezza,
ma che influenzano profondamente i processi di
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apprendimento e, quindi, anche la prestazione che di tali processi è la ri-
sultante.

4. VERIfIcA E VAluTAzIonE

ma cosa succede nella classe e, quindi, cosa fa l’insegnante e, di contro, cosa
scatta nella mente degli alunni, quando si valuta? 

In primo luogo proviamo a mettere ordine con alcune definizioni, chia-
rendo la differenza fra valutazione e verifica e fra valutazione e misurazione.

la verifica riguarda un’abilità o una conoscenza isolabile e descrivibile
in termini di prestazione osservabile. ad esempio, una verifica dell’abilità di
comprensione del testo scritto, sia nella lingua di scolarizzazione che nella
lingua straniera, può riguardare vari aspetti come:

– comprendere il significato letterale o figurato di parole o espressioni e ri-
conoscere le relazioni fra parole;

– individuare informazioni date esplicitamente nel testo;
– individuare informazioni date implicitamente nel testo;
– fare un’inferenza diretta, ricavando un’informazione implicita da una o

più informazioni date nel testo e/o tratte dall’enciclopedia personale del
lettore;

– cogliere relazioni di coesione e di coerenza testuale;
– ricostruire il significato di una parte più o meno estesa del testo, integrando

più informazioni e concetti, anche formulando inferenze complesse (In-
ValSI, 2013: 11).

l’abilità di cui si vuole accertare il possesso deve essere declinata, operati-
vizzata e, pertanto, la valutazione deve riguardare un aspetto isolabile e non
una generica globalità. la descrizione operativa dell’abilità fornisce all’in-
segnante, in primo luogo, informazioni precise sulle attività di apprendi-
mento che bisogna mettere in atto per sviluppare tale abilità e, di
conseguenza, operare scelte coerenti rispetto alla valutazione. In questa di-
rezione, la definizione del compito, di ciò che l’alunno deve fare per dimo-
strare il possesso dell’abilità, fornisce informazioni cogenti per l’insegnante
e per l’alunno. la valutazione, come espressione di un giudizio, quindi, ri-
guarderà il possesso o meno dell’abilità accertata attraverso una o più prove
che afferiscono a un determinato aspetto.
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altra differenza che bisogna assumere è quella fra valutazione come pro-
cedimento di giudizio che richiede una fase istruttoria di ricerca di informa-
zioni sul possesso di una conoscenza, di una abilità o di una competenza e
misurazione come attribuzione di un punteggio. 

Misurare è una operazione convenzionale, che consiste nell’associare un
numero o un simbolo a un oggetto qualitativamente definito o ad una pro-
prietà dell’oggetto, secondo regole determinate, in modo che a quella stessa
proprietà si possano attribuire alcune caratteristiche dei numeri che così ven-
gono a rappresentarla, ad esempio attribuire un punteggio su una scala da
uno a cinque (uno per l’elaborato considerato del tutto inadeguato; cinque per
l’elaborato eccellente; tre per l’elaborato sufficiente). altra definizione di
misurazione è quella fornita da lucisano (1995: 25), secondo cui si tratta di
un’operazione che consente di “legare concetti astratti ad indicatori empirici,
cioè un processo che comporta un esplicito e organico piano per classificare
(e spesso quantificare) una serie di elementi concreti secondo una scala pre-
costituita”. dal punto di vista teorico l’attenzione deve essere concentrata
sul rapporto fra il concetto, nel nostro caso l’abilità che si vuole misurare
(produzione, comprensione, etc.) e le risposte prodotte che dovrebbero rap-
presentarla. questo comporta che l’insegnante abbia chiaro quali sono le
operazioni che sottendono alla misurazione e, successivamente quindi la va-
lutazione, e cioè:

– costruzione di un modello teorico che rappresenti la relazione fra gli ele-
menti indicatori che sono alla base del concetto dell’abilità che si vuole
misurare;

– ricerca delle relazioni fra concetti e indicatori;
– misurazione degli indicatori.

Riportiamo qui come esempio la Scheda di valutazione relativa alla produ-
zione scritta utilizzata nell’indagine sulla produzione scritta realizzata dal-
l’IEa (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) e declinata nei seguenti indicatori (lucisano, 1995: 25):

– Qualità del contenuto: ciò che lo studente riesce a comunicare rispetto
alle istruzioni della prova; in relazione alla prova sarà necessario tener
conto dell’ampiezza, ricchezza, profondità e precisione delle idee espresse.

– Organizzazione e presentazione del contenuto: organizzazione del testo
sia come dimensione testuale che come organizzazione delle singole parti
(paragrafi e periodi).

maria Rosa Turrisi124



– Stile e adeguatezza del registro: uso efficace della lingua in relazione al de-
stinatario, allo scopo e al tipo di testo richiesto.

– Grammatica: aspetti testuali, morfologici e sintattici dell’elaborato a due
diversi livelli: a) livello della struttura complessiva del testo; b) livello
della morfologia e della costruzione della frase e del periodo.

– Lessico: errori lessicali in senso stretto (es: impara per insegna).
– Ortografia: a) errori dovuti alla mancata corrispondenza fra segno e

suono; b) devianze ortografiche dovute a riproduzione della pronuncia (in-
terferenze fra italiano e dialetto); c) non rispetto delle convenzioni orto-
grafiche dell’italiano; d) errata segmentazione delle parole 

– Impaginazione: uso funzionale dello spazio della pagina il relazione al
tipo di testo.

Nell’attribuire il punteggio si terranno presenti i seguenti fattori:

– gravità degli errori (gli errori di struttura sono più gravi di quelli morfo-
logici e sintattici); 

– varietà di errori (è meno grave ripetere più volte un solo errore che com-
mettere diversi tipi di errore); 

– quantità di errori.

l’uso di una scheda di valutazione così analitica presuppone che la for-
mulazione del compito di scrittura sia ben articolata riguardo al tipo di testo,
al destinatario e al contenuto; essa consente nello stesso tempo di attribuire
una valutazione, espressa con un punteggio o un giudizio, riferibile ad una
prestazione effettivamente osservabile. Va da sé che la valutazione com-
plessiva, in questo caso l’abilità di scrittura, scaturirà da più prove di veri-
fica, coerenti con segmenti di attività didattica e volte ad accertare prestazioni
riconducibili a diversi ambiti della produzione scritta. a monte della valuta-
zione della competenza di scrittura ci deve essere un’attività di insegna-
mento–apprendimento che tenga conto sia del processo cognitivo sotteso
alle fasi della scrittura sia della varietà dei testi prodotti. quanto fin qui detto
ci consente di affermare che la procedura valutativa messa in atto dal do-
cente deve contenere i seguenti passaggi:
– progettare il processo di apprendimento in relazione allo sviluppo di una

conoscenza, abilità o competenza, individuare le attività di apprendimento,
selezionare il materiale per l’apprendimento;

– denominare la prestazione relativa a tale conoscenza, abilità o compe-
tenza;
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– descrivere gli indicatori della prestazione;
– selezionare una o più prove che consentano di osservare la prestazione;
– attribuire un punteggio alle prove;
– valutare, cioè esplicitare il livello di accettabilità in cui si colloca la pre-

stazione osservata, tale da poter affermare che l’alunno possiede quella
determinata conoscenza o padroneggia l’abilità.

Inoltre una valutazione risulta efficace se c’è:

– chiarezza e precisione nella descrizione della abilità che si vogliono svi-
luppare o del contenuto che si vuol fare acquisire;

– selezione e organizzazione delle esperienze di apprendimento;
– coerenza fra le attività di apprendimento e le prestazioni richieste nella

prova di verifica.

5. glI sTRuMEnTI dI VERIfIcA

Non è possibile individuare una relazione univoca fra oggetto della verifica
e strumento utilizzato anche perché è evidente che alcuni strumenti di veri-
fica delle prestazioni sono esclusivi per alcune abilità o competenze. per cia-
scuna tipologia di strumenti di verifica proveremo a rintracciare vantaggi o
svantaggi dal punto di vista didattico e operativo.

le prove orali costituiscono indubbiamente lo strumento esclusivo per la
verifica del parlato, presuppongono un particolare setting didattico e, nel
caso delle lingue straniere, necessitano di situazioni didattiche di piccolo
gruppo. Solitamente nelle nostre classi si dedica poco tempo all’ insegna-
mento–apprendimento del parlato rispetto alla lingua di scolarizzazione e
ciò pone serie difficoltà per quegli alunni per i quali la lingua di scolarizza-
zione è una lingua seconda, come nel caso degli alunni stranieri. d’altra
parte, il parlato scolastico spesso viene ricondotto all’esposizione di un con-
tenuto disciplinare senza che si sia passati attraverso situazioni di apprendi-
mento del parlato pianificato; nel caso delle lingue straniere la maggiore
difficoltà dell’insegnamento–apprendimento del parlato è costituito dalla nu-
merosità del gruppo classe. le prove orali hanno quindi un’esclusività in-
trinseca; tuttavia sono proprio quel tipo di prova nel quale l’effetto alone,
l’effetto di stereotipia o di contrasto rischiano di incidere in maniera rile-
vante mentre la formulazione di domande con gradi diversi di difficoltà può
mettere in condizioni di diseguaglianza gli alunni. Tali anomalie valutative

maria Rosa Turrisi126



possono essere circoscritte e tenute sotto controllo dall’insegnante se circo-
scrive le prestazioni da osservare e utilizza semplici liste per la registrazione
delle osservazioni stesse in modo da isolare segmenti di parlato o tipologie
di parlato stesso.

le prove semistrutturate (questionari con domande aperte, interviste su
scaletta, colloqui strutturati, riassunti, prove di comprensione dei testi, ecc.),
sono ampiamente utilizzate nelle classi e diffuse nei libri di testo e nelle
guide per gli insegnanti. Esse consentono il controllo di apprendimenti di
ampia portata e la predefinizione di criteri univoci di misurazione e di valu-
tazione. Una difficoltà nell’uso di questo tipo di prove è rappresentata da im-
precisioni o incongruenze nella formulazione dei quesiti, che è opportuno
siano ricercati in repertori validati a livello nazionale o internazionale. In
questa direzione, repertori di prove ricchi e scientificamente validati per
l’area della comprensione del testo e per la competenza grammaticale sono
costituiti dalle prove nazionali di valutazione predisposte dall’INValSI o da
ocSE-pISa. Una raccomandazione per gli insegnanti che costruiscono o
rielaborano prove semistrutturate è quella di definire in maniera preventiva
risposte-criterio e di predisporre una scheda analitica di valutazione. 

le prove strutturate (questionari con quesiti a risposta vero o falso, a ri-
sposta multipla, di completamento, a corrispondenza, a correlazione) hanno
avuto un grande successo in riferimento ad un modello di insegnamento–ap-
prendimento fondato sul comportamentismo e su un preteso egualitarismo
fondato sull’annullamento della soggettività del valutatore. Esse favoriscono
un apprendimento fondato sul pensiero convergente e consentono comun-
que la verifica di abilità e conoscenze molto delimitate. Il vantaggio di que-
sto tipo di prove è che esse consentono un confronto dei risultati sia in senso
sincronico (rispetto a gruppi di alunni dello stesso livello scolastico collocati
in territori diversi ma simili) sia in senso diacronico se si vuole tenere sotto
controllo lo sviluppo delle abilità di un gruppo di studenti nel tempo. Esse
sono ampiamente utilizzate nelle rilevazioni nazionali e internazionali anche
perché riducono la discrezionalità di chi corregge le prove. anche per que-
sto tipo di prove va ricordato quanto detto sopra, e cioè che è opportuno uti-
lizzare repertori scientificamente validati di cui comunque c’è ormai una
vasta produzione. 

Le prove non strutturate (temi, relazioni, colloqui, prove orali su ampie
tematiche, prove su argomento libero) consentono di dare più spazio al pen-
siero divergente, tuttavia per evitare il rischio di una elevata soggettività è ne-
cessario che vengano utilizzate griglie di valutazione condivise. In questa
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direzione vale quanto detto, ad esempio, rispetto al modello di correzione
della prova scritta IEa presentato più sopra.

4. lA VAluTAzIonE dEllE coMPETEnzE lInguIsTIchE: Il qUadro di

riferimento nEll’APPREndIMEnTo nEllA lInguA dI scolARIzzAzIonE

In questa ultima parte esamineremo due documenti europei che rappresen-
tano due punti di riferimento fondamentali per la valutazione delle compe-
tenze linguistiche, il Quadro comune europeo di riferimento per le lingue e
la Guida per lo sviluppo e l’attuazione di curriculi per un’educazione lin-
guistica e interculturale; entrambi i documenti hanno la caratteristica di fare
riferimento alla comparabilità della valutazione e, quindi, dal punto di vista
della didattica, alla trasferibilità degli apprendimenti linguistici per lo svi-
luppo delle competenze.

Nel prendere in esame il tema della valutazione delle prestazioni lingui-
stiche, il qcER considera come presupposti fondamentali tre concetti: la va-
lidità della procedura valutativa, l’affidabilità della prova e l’accuratezza
delle decisioni prese per definire uno standard. questi tre elementi consen-
tono di sviluppare procedure valutative ed esiti di valutazione comparabili,
mentre la descrizione dei livelli di prestazione fornisce punti di riferimento
per le scelte didattiche e valutative dei docenti:

Se due diverse organizzazioni o due diverse aree geografiche basano le decisioni re-
lative alla valutazione della stessa abilità su criteri riferibili agli stessi standard, se
gli standard stessi sono validi e adatti ai due contesti presi in considerazione e se
nelle prove progettate per la valutazione e nell’analisi delle prestazioni, gli standard
sono applicati in modo coerente, i risultati ottenuti nei due sistemi dovrebbero es-
sere comparabili (qcER: 218).

Va da sé che il riferimento al Quadro rende comparabili anche le valutazioni
di docenti diversi rispetto alle prestazioni di uno stesso gruppo di appren-
denti o di singoli alunni e, nello stesso tempo, consente di mettere in rela-
zione forme di valutazione differenti. 

Nel Quadro vengono presi in esame diversi tipi di valutazione, ma un’at-
tenzione particolare viene riservata alla valutazione della competenza, in-
tesa come ciò che “un individuo sa fare/conosce con riferimento al mondo
reale” (qcER: 223). ciò comporta un riconoscimento della centralità della
dimensione comunicativa nel processo di insegnamento–apprendimento e in
fase valutativa.
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– Valutazione dell’interazione in piccolo gruppo (qcER: 238)

queste griglie possono essere utilizzate sia in percorsi di insegnamento al-
l’interno di sistemi scolastici che in corsi di lingua extrascolastici. Il loro uso
deve essere accompagnato però da un atteggiamento di ricerca da parte del-
l’insegnante che deve essere capace, di volta in volta, di riconoscerne anche

poiché non è possibile controllare direttamente le competenze, ciò che
diventa oggetto di valutazione sono le prestazioni a partire dalle quali si può
inferire quale sia la competenza sottesa. Una descrizione analitica delle pre-
stazioni consente comunque di formulare valutazioni trasparenti per gli ap-
prendenti e condivisibili per i docenti e in questa direzione, il Quadro
fornisce un vasto repertorio di indicatori delle competenze linguistiche e co-
municative. 

Se prendiamo in esame la valutazione della comunicazione orale, per la
quale si conviene che le strategie dell’interazione costituiscono un fattore
qualitativo fondamentale, è possibile ricondurre le prestazioni a quattro cri-
teri di valutazione fondamentali e a relativi esempi di scale in cui la presta-
zione stessa si può esprimere. Si riportano qui, ad esempio, due griglie di
valutazione, una relativa ad una valutazione generale, l’altra relativa all’in-
terazione in piccolo gruppo.
– Valutazione generale (qcER: 237)
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i limiti e produrre adattamenti e rielaborazioni rispetto a specifiche situa-
zioni didattiche. 

Benché il Quadro sia stato elaborato con riferimento all’insegnamento
delle lingue straniere, nel caso dell’insegnamento dell’italiano come lingua
non materna in un contesto di classe plurilingue, la conoscenza del modello
di insegnamento della lingua e delle indicazioni per la valutazione da esso
proposti può fornire all’insegnante strumenti e repertori di analisi per rico-
noscere le difficoltà degli apprendenti, calibrare gli interventi didattici e va-
lutare gli sviluppi dell’apprendimento.

Un’attenzione maggiore verso l’aspetto formativo della valutazione è ri-
servato dalla Guida, dal momento che si tratta di descrivere una competenza
trasversale che si manifesta nella varietà del repertorio delle lingue e dei mo-
delli culturali profondi sottesi. 

la valutazione:

può avvenire sulla base di esercizi organizzati nell’ambito dell’insegnamento di una
specifica lingua, ma deve consentire di mettere in evidenza anche competenze di ca-
rattere trasversale mediante prove della stessa natura per lingue diverse o mediante
la messa in atto della capacità di alternare le lingue in modo appropriato (consiglio
d’Europa, 2010: 64).

l’ottica dell’educazione plurilingue e interculturale necessita, rispetto al pro-
blema della valutazione, dell’assunzione di un atteggiamento di cautela ma
anche di ricerca dal momento che 

nell’ambito dell’educazione interculturale si potrebbero valutare conoscenze o com-
petenze (ad esempio, la capacità di interpretare fatti, eventi non familiari), mentre la
valutazione degli atteggiamenti è deontologicamente sospetta quando supera l’am-
bito della ricerca scientifica o della sperimentazione (consiglio d’Europa , 2010: 64).

assumere l’ottica plurilingue e interculturale nell’insegnamento costituisce
una sfida per i docenti ma anche per le stesse organizzazioni scolastiche e tale
sfida è ancora maggiore quando si affronta il tema della valutazione. 

Sicuramente il modello valutativo a cui si può fare riferimento è quello
della valutazione interpretativa:

per questa valutazione ci si può basare: 

– su modalità di autovalutazione come quelle proposte dal Portfolio europeo delle
lingue per la competenza plurilingue;

– su esercizi o prove che vengono progettate per l’insegnamento di una lingua par-
ticolare, ma che consentano di mettere in evidenza delle competenze trasversali,
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che attivino la mediazione linguistica o che richiedano il ricorso a risorse offerte
in altre lingue del repertorio individuale; 

– su prove o test della stessa natura per lingue diverse (stesse competenze e stessi
criteri di valutazione) con una stima “collettiva” dei risultati effettuata da spe-
cialisti delle diverse lingue. queste verifiche possono riguardare le strategie uti-
lizzate per abilità comunicative globali (ad esempio, comprensione scritta) o
metalinguistiche (capacità di comprendere il significato di parole non note dal
contesto; capacità di formulare una regolarità linguistica dall’osservazione di un
corpus ad hoc) o più limitati elementi condivisi, come l’espressione orale e scritta
di operazioni discorsive/cognitive (ad esempio, la capacità di definire, di quanti-
ficare, di confrontare, etc.) comuni ai generi discorsivi in questione;

– sulla capacità di alternare l’uso appropriato di lingue che si sono apprese o che si
conoscono in attività orali o scritte, improvvisate o già predisposte (“flessibilità”)
(consiglio d’Europa, 2010: 65).

le sollecitazioni pedagogiche e didattiche della Guida costituiscono, a no-
stro avviso, il nuovo scenario dentro cui rileggere le questioni relative agli
apprendimenti linguistici e alla loro valutazione e sviluppare l’attività di ri-
cerca e di sperimentazione nelle classi plurilingui. 

Tutto ciò comporta anche una revisione delle competenze metodologiche
e didattiche degli insegnanti e una ridefinizione dei percorsi per la forma-
zione iniziale e per sviluppo professionale in servizio. 
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la scrittura autobiografica
come strumento di riflessione
adriana arcuri, giuseppe paternostro e Vincenzo pinello*

* Il paragrafo 1 è di adriana arcuri; il paragrafo 2.1. è di Vincenzo pinello; i paragrafi 2.2. e 2.3. sono
di giuseppe paternostro.

1. Il METodo AuTobIogRAfIco

Sono almeno tre gli aspetti per cui nel master viene riconosciuta e valoriz-
zata la funzione della scrittura. da una parte essa costituisce uno strumento
per le attività di verifica e permette quindi la valutazione da parte dei do-
centi; d’altra parte il percorso formativo assicura agli studenti uno spazio
per esercitare e appropriarsi della scrittura. Essa infatti paradossalmente ri-
sulta molto spesso un “buco nero” nella formazione degli insegnanti di lin-
gua, anche se – va da sé – ne costituisce un’area importante sia come
strumento della professione che come oggetto di insegnamento.

la dimensione privilegiata della scrittura nel master è tuttavia quella eu-
ristica, della scrittura cioè come attività che costringe chi scrive a dipanare,
riconoscere relazioni, mettere in fila, per la linearità insita nel processo
stesso, conoscenze simultanee e complesse. Intesa in questo modo la scrit-
tura costituisce uno strumento privilegiato dell’approccio riflessivo. per que-
sto almeno, come si vedrà, in due momenti cruciali del percorso formativo
si richiede agli studenti di scrivere testi autobiografici.

Il metodo autobiografico negli ultimi anni viene applicato in contesti di
vario tipo, molti dei quali formativi e che comunque hanno in comune la
prospettiva di valorizzare il soggetto che produce i testi e che ne è respon-
sabile, attraverso un percorso che mobilita aspetti cognitivi e aspetti affettivi
e in cui la narrazione ha un ruolo centrale.come afferma muschitiello (2008),
“Il metodo autobiografico, dunque, agevolando la ricostruzione sul che cosa
si è appreso, consente di riflettere anche sul come si è appreso per poi pro-
gettare, a partire da queste riflessioni, gli apprendimenti futuri”. 

In contesto formativo l’ipotesi da cui si parte è che valorizzando quella



che duccio demetrio chiama “intelligenza autobiografica”1 sia possibile ri-
percorrere i propri itinerari interpretandoli in modo autonomo.

Nella prima parte del percorso gli studenti del master scrivono l’auto-
biografia linguistica, con lo scopo di esplorare e comunicare la propria per-
sonale relazione con le lingue, dal momento del primo rapporto col mondo
della comunicazione fino al momento in cui scrivono. Nell’ultima parte re-
digono invece l’autobiografia di apprendimento, che costituisce l’elaborato
finale del modulo Tessuto e appare dunque la conclusione naturale del per-
corso formativo.

Il mettere in sequenza lineare, utilizzando quella che Simone (2001)
chiama “visione alfabetica”, permette infatti di analizzare meglio e fare pro-
prio l’insieme delle conoscenze e delle abilità di cui ciascuno è “portatore”
e quelle con cui si è confrontato nel master, rinforzando il processo che porta
a trasformare tali conoscenze e abilità in vere e proprie competenze.

per fare questo è necessario che il processo di scrittura che si attiva sia un
processo maturo nel quale gli studenti non si limitino a “dire ciò che sanno”,
ma si impegnino grazie a un processo di pianificazione approfondito del
testo, a “trasformare ciò che sanno”2. appare infatti chiaro che la raccolta e
la selezione delle informazioni relative alla competenza plurilingue di cia-
scuno, che costituiscono il contenuto dell’autobiografia linguistica da una
parte, o al percorso formativo sperimentato, che costituisce il contenuto del-
l’autobiografia di apprendimento dall’altra, si potrebbero ottenere rispon-
dendo a un questionario o producendo una relazione. In questo caso però
verrebbe trascurata la connotazione individuale che nell’approccio forma-
tivo che abbiamo scelto è particolarmente significativa.

come vedremo nei paragrafi che seguono, infatti, “Fare autobiografia è
formarsi; anzi, è formarsi due volte. È rileggere la propria formazione e met-
tere in moto un altro processo di formazione. Tale pratica, inoltre, appare
centrale, irrinunciabile nella formazione dei formatori” (cambi, 2005).

1 per la ricca bibliografia di e su duccio demetrio si veda il sito della libera Università dell’autobio-
grafia da lui fondata insieme a Saverio Tutino nel 1998 all’indirizzo http://www.lua.it.
2 la distinzione fra “dire ciò che si sa” e “trasformare ciò che si sa” si deve a Bereiter e Scardamalia
(1995). Essi identificano due modalità di produzione scritta attribuibili rispettivamente a scrittori inesperti,
che del compito di scrittura identificano soltanto l’obiettivo di fornire informazioni, e a scrittori esperti
che tengono conto dell’area delle informazioni e delle modalità di organizzazione del testo scritto. lo
sforzo di pianificazione che serve a mediare efficacemente rispetto al destinatario fra queste due esi-
genze costringe lo scrittore esperto a riconsiderare le informazioni da usare per il proprio testo, sco-
prendone nuovi aspetti. attraverso queste operazioni egli “trasforma ciò che sa” facendolo proprio.
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1.1. L’autobiografia di apprendimento 

anche se il percorso formativo di un insegnante per sua natura non si esau-
risce mai, la conclusione del master rappresenta comunque una tappa im-
portante, il passaggio dalla formazione iniziale all’apprendimento per tutto
l’arco della vita che il master mira a innescare.

Nel momento in cui sta per abbandonare il ruolo di apprendente per as-
sumere quello di insegnante il corsista scrive dunque la sua autobiografia;
essa renderà conto di questa trasformazione e delle acquisizioni professionali
maturate fino ad allora.

l’autobiografia di apprendimento non ha solo lo scopo formativo di far ri-
percorrere il proprio itinerario di apprendimento per riconoscere e interpretare
il prodotto di tale itinerario, cioè l’apprendimento professionale, ma ha anche
uno scopo istituzionale, in quanto è un elemento di valutazione importante. 

Il corsista deve perciò tenere conto di entrambi questi scopi nel momento
in cui progetta e redige il suo testo: deve fare un’analisi del proprio processo
di cambiamento dall’inizio alla fine del master, per delineare un quadro il più
completo possibile di come egli sia mutato e di quali siano stati gli appren-
dimenti conseguiti, quali quelli ancora da consolidare, quali quelli solo in-
travisti, e deve preoccuparsi di renderli trasparenti e comunicabili al docente,
destinatario al pari del corsista stesso dell’autobiografia.

l’applicazione del metodo autobiografico nel master consente di riflettere
sulle proprie modalità di apprendimento, ma anche di approfondire il pro-
cesso di ricerca dei propri “schemi di azione” di cui parliamo a proposito
del tirocinio (cfr. arcuri b, in questo volume): “l’autobiografia può spez-
zare il cerchio magico di una coazione a ripetere e portare luce (o, almeno,
più luce) là dove stili, modelli, principi operano in modo quasi inconscio e
condizionano l’agire formativo” (cambi, 2005).

In sintesi, l’autobiografia è soltanto l’ultimo dei prodotti di scrittura che
viene richiesto agli studenti. gli studenti del master devono produrre schede
di osservazione, report, relazioni e saggi brevi, diari di bordo. anche il dia-
rio è un testo con caratteristiche autobiografiche, esso però è scritto “a caldo”
e se permette di registrare quindi con più chiarezza gli aspetti emotivi del-
l’apprendimento, non consente per definizione di prenderne le distanze; il
diario e l’autobiografia, pertanto, hanno un senso complementare e il primo
fornisce spesso materiale per la seconda. 

la dimensione narrativa costituisce una peculiarità del testo autobio-
grafico; essa però, come si è detto nel paragrafo precedente, non può essere
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Tab.1 - Scala di riflessività dei testi
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disgiunta dalla dimensione interpretativa, senza la quale l’autobiografia si
trasformerebbe in mero resoconto di un’esperienza. l’autobiografia ha tanto
più valore formativo se include dunque un alto livello di riflessività. 

per meglio spiegare questa affermazione ci serviamo di una “scala di ri-
flessività dei testi” elaborata da m. Ramos (2004) e da noi tradotta e adattata.
Nella tabella 1 si trovano a sinistra i diversi livelli di riflessività e a destra
degli esempi tratti da autobiografie prodotte nei master. come si vede, nella
scala proposta il gradiente di riflessività coincide con la dimensione inter-
pretativa e con l’estrapolazione di criteri che permettono di attribuire signi-
ficato generale a esperienze contingenti.

Tanto più lo studente saprà rileggere il proprio processo di apprendi-
mento in termini di trasformazione dei suoi schemi di azione, tanto più sarà
riuscito ad accedere ad un livello alto di riflessività. Il livello di riflessività
del testo prodotto costituisce pertanto uno dei criteri di valutazione del-
l’autobiografia; anche se trattandosi di un testo abbastanza lungo e com-
plesso non è possibile né necessario che tutte le parti abbiano lo stesso
livello di riflessività, un testo banalmente descrittivo esulerebbe comunque
dalla logica dell’autobiografia sia nel suo aspetto formativo che come stru-
mento di verifica.

1.1.1. l’autobiografia come feedback sul percorso formativo

questo paragrafo mostra come nei testi prodotti dai corsisti traspaiano gli
effetti formativi del master e il valore della stessa autobiografia. quello che
segue è il commento di un frammento del testo di una corsista, per mettere
in evidenza e sintetizzare i contenuti più rilevanti del progetto del master
descritti e argomentati in varie parti di questo volume:

l’intero percorso dei miei studi è stato, fino a questo momento, un semplice accu-
mularsi di conoscenze teoriche, e nell’unico periodo in cui ho svolto un percorso
di tirocinio, questo si è presentato come un momento slegato da tutto il resto. du-
rante la frequenza del master ho avuto, invece, l’opportunità di poter coniugare la
teoria alla pratica: perché alla base di ogni pratica didattica c’è o, per meglio dire,
ci sono diverse teorie a cui si fa riferimento sia consapevolmente che inconsape-
volmente. Il merito di riuscire a integrare le due grandi aree dell’insegnamento è da
attribuire a una speciale supervisione, che durante tutto il percorso formativo ha
avuto il compito di spronare l’intero gruppo di corsiste a riflettere su sé stesse (...)
e sui cambiamenti che tutto il sapere pratico-teorico ha apportato non solo a livello
formativo ma anche sul modo in cui esso stia plasmando delle figure professionali
qualificate.
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le parole slegato ed accumularsi indicano per differenza un modello di for-
mazione implicitamente definito come negativo e opposto a quello cui il ma-
ster si ispira. le esperienze di studio precedenti sono cioè descritte come fonti
di informazione e di conoscenza che non hanno generato competenze profes-
sionali, se assumiamo la definizione di competenza come capacità di spendere
in contesti operativi le conoscenze e le abilità acquisite. Né le conoscenze teo-
riche, né il tirocinio avevano permesso fino ad allora alla studentessa di impa-
dronirsi di saperi in primo luogo controllabili da lei stessa e che, per questo
motivo, si erano rivelati non spendibili. l’espressione coniugare la teoria alla
pratica mette invece in luce come nell’ambito del master si riconosca la ne-
cessità di quella che Schön (1993) chiama la “conoscenza in azione”, vale a
dire l’acquisizione di apprendimenti di prima mano che scaturiscono dall’at-
tività metacognitiva degli apprendenti. Non si tratta per i formatori di adottare
escamotage metodologici che consentano ai corsisti un più efficace e duraturo
apprendimento di concetti e modelli elaborati da altri, ma di un approccio che
guida a produrre elaborazioni originali da parte del soggetto che apprende. È
evidente che non ci riferiamo necessariamente a costrutti originali, mai teo-
rizzati in precedenza; gli apprendimenti elaborati dai discenti sono però origi-
nali per i discenti stessi che li costruiscono nel contesto della propria esperienza
formativa e che per questo sono almeno in parte unici e suscettibili di continui
aggiustamenti (cfr. arcuri, 2013: 2). gli avverbi consapevolmente e inconsa-
pevolmente fanno riferimento a una dimensione formativa importante, vale a
dire il fatto che ciascuna azione didattica è improntata a una teoria dell’ap-
prendimento e della disciplina che si sta insegnando, anche se queste teorie
appaiono opache a chi insegna e che i presupposti che sostanziano le azioni di-
dattiche vengono considerati “naturali”. Basti pensare a come in passato (solo
in passato?) qualunque situazione formativa coincidesse con l’erogazione di sa-
pere da parte di un docente a favore di discenti che, si perdoni la trita metafora,
come vasi vuoti attendevano di essere riempiti e che in fase di valutazione
avrebbero restituito al docente quanto ricevuto, nella forma più simile possi-
bile al modello erogato. questa modalità didattica, nota come lezione frontale,
che è apparsa naturale a generazioni di docenti, discendeva invece direttamente
dall’ipotesi che le discipline fossero degli oggetti statici, posseduti una volta
per tutte da chi ne era esperto, e che l’apprendimento fosse l’esito di una rice-
zione passiva. Nei casi in cui il processo andasse a buon fine i discenti pos-
siederebbero nello stesso modo (fra loro e nel migliore dei casi rispetto al
maestro) il sapere dispensato. per un docente in formazione appare quindi un
passaggio importante riconoscere che, lo si sappia o meno, alle spalle di qual-
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siasi scelta didattica ci sono delle elaborazioni teoriche; se rinuncerà a identi-
ficarle in prima persona affiderà ad altri la mediazione fra tali ipotesi e le esi-
genze di apprendimento dei sui allievi, trasformandosi in un mero esecutore.
Tratteremo insieme le parole riflettere su di sé e trasformazioni. Esse vanno al
cuore del modello su cui si fonda il master, per l’appunto l’approccio riflessivo
alla formazione. l’approccio riflessivo, come si è visto, disegna percorsi for-
mativi nei quali l’apprendente è portato a interrogarsi e a compiere una lettura
metacognitiva dell’apprendimento stesso in itinere e dopo. la riflessività nella
formazione non coincide però con l’inevitabile riflessione sul proprio operato,
che ciascuno studente ai livelli più alti della formazione, come quelli dei ma-
ster, attiva spontaneamente. Si tratta invece di un’azione intenzionale e siste-
matica, condotta secondo strategie preordinate e attraverso strumenti ad hoc
che pure si giovano della disposizione alla riflessione insita nell’atteggiamento
dell’apprendente adulto.

l’approccio riflessivo ha lo scopo di fare emergere gli schemi di com-
portamento professionale interiorizzati dai discenti, in modo da confrontarli
con quelli proposti dall’esperienza formativa (cfr. l’intervento di arcuri sul
tirocinio, in questo volume), e permette secondo mezirow (2003) vari livelli
di apprendimento, che vanno dal semplice ampliamento degli schemi stessi
attraverso l’incorporamento di nuove informazioni, fino alla radicale ri-
strutturazione di essi. Tale ristrutturazione genera a sua volta una radicale
ristrutturazione della lettura delle situazioni, che egli chiama “apprendimento
trasformativo”. 

1.2. L’autobiografia di insegnamento

Il paragrafo che segue è dedicato a un testo analogo all’autobiografia di ap-
prendimento, l’autobiografia di insegnamento. Nell’anno 2011, alla fine della
Winter School, è stato proposto ai docenti – alcuni dei quali diplomati del
master – della Scuola di Italiano per stranieri dell’Università di palermo,
con cui il master opera di concerto, un percorso di riflessione sull’esperienza
appena conclusa. abbiamo proposto uno strumento che si componeva di due
parti, un questionario articolato, in cui si toccavano tutti gli aspetti della pro-
fessione docente, e una autobiografia di insegnamento, dove i neodocenti
erano liberi di selezionare le informazioni.

lo scopo dell’autobiografia di insegnamento, che condivide con quella di
apprendimento l’impianto teorico e formativo, era per la direzione del master
quello di ricavare per via indiretta alcuni feedback sull’azione del percorso
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formativo: se effettivamente avesse generato l’habitus del docente riflessivo,
innescando nei corsisti il processo di apprendimento permanente. I testi scritti
dai neodocenti sembrano dare indicazioni rassicuranti in questo senso:

cominciare un nuovo lavoro è sempre come fare un salto nel buio. le lezioni del
master e i tirocini che durante l’anno ho svolto presso la scuola, hanno funzionato
come un’imbragatura che mi impedisse di cadere rovinosamente, ma il salto e il
buio ci sono stati lo stesso. l’esperienza della Summer School è stata profonda-
mente istruttiva e formativa. [...] molto è ancora da affinare, molto da capire e da
imparare, ma penso di aver intrapreso la strada giusta e di non avere più soltanto
delle semplici imbragature, ma un vero e proprio ascensore che mi farà scendere
nel prossimo corso in tutta comodità (S. a.).

Ripercorrendo il pefil, strumento ai miei occhi sempre più trasparente e utile, ho
evidenziato alcuni aspetti su cui voglio soffermarmi in questa sede. [...] l’auto-
biografia d’apprendimento è stata un momento preziosissimo per rielaborare tutto
il percorso del master. Sentivo l’esigenza di rielaborare anche l’esperienza di do-
cente della Summer school a mente fredda e ne sto avendo l’occasione. la scuola
sta affrontando un cambio di rotta verso livelli sempre più alti e i docenti devono
seguire questa “onda”, un po’ come i surfisti, senza esserne travolti. Sono molto fe-
lice di essere sopravvissuta all’onda e sono consapevole che è solo l’inizio del mio
percorso (m. B.).

le metafore scelte dalle corsiste, l’imbragatura e la tavola da surf, rendono
bene l’idea di come il master abbia fornito quello che un percorso di for-
mazione iniziale si prefigge: un punto di appoggio su cui potere contare per
affrontare la temperie della vita professionale. la riflessione dei docenti,
inoltre, non si limita agli aspetti del proprio vissuto di insegnante ma entra
nel merito dell’insegnamento della lingua, evitando una deriva psicologi-
stica. anche questo costituisce per noi un’importante conferma, dato che una
delle finalità del master è proprio quella di tenere insieme i contenuti disci-
plinari, l’aspetto relazionale e la metodologia:

penso che invece sia stata più stimolante la didattizzazione della canzone Il bac-
calà di Nino Ferrer, utilizzata soprattutto per testare l’uso degli articoli determina-
tivi e verificare il lessico appreso relativo all’area semantica degli alimenti. Solo
dopo la quarta lezione mi sono quindi sentita di ritornare agli ascolti autentici [...]:
ho dunque ripreso il brano proposto durante la prima lezione, utilizzandone solo un
breve estratto per un puzzle linguistico (m. l.).

Il punto debole dell’attività è stato il non aver proposto precedentemente un mo-
dello di intervista similare a quello che gli studenti avrebbero poi costruito: andava,
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dunque, approfondito e gestito diversamente il lavoro sulla testualità e anche sulle
strutture morfosintattiche da usare nelle domande (m. B., questionario).

per concludere, vogliamo citare i testi dei docenti provenienti da altri percorsi
formativi che condividono l’atteggiamento riflessivo e che riconoscono il
valore del master e dei suoi strumenti e dimostrano come il master e la
Scuola di italiano per Stranieri condividano l’orizzonte di senso.

mi sono anche accorta, però, che l’esperienza di questi anni [...] mi ha insegnato a
“fare praticamente”. adesso vorrei compiere un percorso a ritroso: studiare nuova-
mente per valutare meglio il mio metodo di insegnamento e avere l’occasione non
soltanto di modificarlo e correggerlo dove necessario, ma anche e soprattutto di va-
riarlo e arricchirlo. E credo che il master sia un ottimo inizio per intraprendere un
processo di questo genere (c. l. R.).

Non avendo frequentato il master non ho mai usato l’autobiografia come strumento
di riflessione, né linguistica né professionale, spero quindi di farne un uso appro-
priato nella forma, ma soprattutto nello scopo […]. mi piacerebbe quindi utilizzare
queste pagine di autobiografia per soffermarmi sull’aspetto umano e relazionale del
mestiere di insegnante e sul modo in cui questa relazionalità ha preso forma all’in-
terno dei corsi estivi (m. R.).

2. l’AuTobIogRAfIA lInguIsTIcA

2.1. Autobiografia linguistica e autobiografia di apprendimento

abbiamo diffusamente visto nei paragrafi precedenti la modalità narrativa
che focalizza la ricostruzione e la riflessione autobiografica linguistica al-
l’interno di un contesto di apprendimento. ci occuperemo adesso dell’auto-
biografia linguistica, pratica narrativa ormai largamente impiegata come
strumento didattico e di ricerca (cfr. d’agostino, 2012 e 2013). la diffe-
renza tra le due modalità non è del genere dell’inclusione. Non sarebbe, in-
fatti, corretto dire che l’autobiografia linguistica includa quella di
apprendimento, in quanto quest’ultima consisterebbe in definitiva in un fram-
mento di un particolare spazio sociale e di un definito segmento temporale
(rispettivamente il master in quanto luogo di trasmissione, condivisione e
riflessione sugli apprendimenti e il periodo di tempo in cui si è svolto il pro-
cesso di apprendimento). Inoltre, l’autobiografia di apprendimento non
esclude la lingua dalle dimensioni cognitive e affettive, non fosse altro per
il fatto che oggetto del processo di apprendimento è la lingua in quanto og-
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getto di insegnamento-apprendimento. queste due modalità di racconto au-
tobiografico rappresentano, dunque, due diverse focalizzazioni sui vissuti
degli individui niente affatto in contrasto fra di loro, dal momento che en-
trambe vengono impiegate nel percorso di formazione del master.

Sono due i motivi della invasività della dimensione linguistica nelle diverse
forme e modalità della narrazione autobiografica. Il primo è contingente, re-
lativo cioè al settore di applicazione della modalità autobiografica. Nel caso che
ci riguarda, è essa uno degli strumenti nel percorso di formazione per inse-
gnanti di italiano l2/lS, alle prese in ogni momento con problemi e fatti lin-
guistici, sulla loro decifrazione formale e stilistica e sui modi della trasmissione
agli apprendenti, accidentalmente nelle attività di tirocinio, in prospettiva nella
funzione di docenti specializzati. l’altro motivo è iscritto nella teoria e nella
pratica di questo particolare metodo. Il suo autore mediante l’atto dello scri-
vere restituisce trasfigurato nella forma linguistica quanto sta raccontando sulla
lingua; nel senso che il vissuto linguistico, dal quale l’esperienza della scrittura
non è e non può essere stata esclusa, è inscritto nelle forme testuali e stilisti-
che che egli ostenta. questo determina una particolare condizione di alta cri-
ticità emotiva e cognitiva, tanto più interessante quanto più inconsapevole,
nella quale la distanza tra mezzo del racconto e contenuto del racconto è del
tutto annullata. probabilmente una perimetrazione teorica dei campi preci-
puamente propri alle due modalità di racconto autobiografico, certo non inu-
tile, va allora ricercata in dimensioni esterne alle forme e ai contenuti dei
metodi, e all’interno dell’habitat socioculturale abitato dai “narratori”. Rife-
rendoci quindi al noto binomio di Krashen, possiamo sostenere che l’autobio-
grafia di apprendimento motiva i soggetti in quanto parte attiva del processo
di “apprendimento” per l’appunto, benché a termine pre-stabilito; e l’autobio-
grafia linguistica raccoglie i vissuti storici dei soggetti in quanto immersi nella
pratica duratura, inconsapevole ed automatica dell’“acquisizione”.

2.2. Imparare a conoscersi per insegnare a conoscere

In questo paragrafo ci occuperemo, più nello specifico, dell’autobiografia
linguistica intesa come pratica del narrare in prima persona imperniata sulle
più ampie relazioni tra lingue, parlanti e società3.

3 pur non intendendo entrare nel merito di questioni strettamente terminologiche (per nulla interessanti,
specie ai fini del nostro discorso), precisiamo che le forme di scrittura autobiografica di cui ci occupiamo
rientrano nel più vasto campo dello studio della narrazione. all’interno di questo campo, gli studiosi
sono soliti distinguere, sul versante della scrittura, tra “autobiografie” e “memorie”. le prime sarebbero
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da un punto di vista teorico-metodologico, l’autobiografia linguistica
(scritta), così come è stata sviluppata nell’esperienza del master, si inserisce nel
solco della tradizione inaugurata in Italia una ventina di anni fa da Tullio Tel-
mon e Sabina canobbio (cfr. Telmon, 2011; canobbio, 2009). I due studiosi
hanno iniziato a raccogliere sistematicamente le autobiografie linguistiche degli
studenti dei loro corsi di dialettologia, sociolinguistica e linguistica italiana, te-
nuti nell’Università di Torino e in quella del piemonte orientale. l’esperienza
piemontese è stata proficuamente seguita anche in altre realtà italiane, in parti-
colare nel Veneto (cfr. marcato, 2007a) e in Sicilia (cfr. castiglione, 2009). que-
ste esperienze costituiscono il retroterra teorico-metodologico (e didattico) della
pratica di scrittura dell’autobiografia linguistica impiegata nel master come
strumento di formazione del docente (di lingua) riflessivo.

Il metodo autobiografico viene da qualche anno utilizzato anche come
strumento didattico nell’insegnamento dell’italiano come l2. Non possiamo,
per ragioni di spazio, entrare nel merito di queste esperienze (sulle quali ri-
mandiamo a d’agostino, 2013). ci limitiamo soltanto ad osservare che l’uti-
lità di conoscere la storia linguistica degli allievi rimanda a una duplice
necessità: da un lato quella di conoscere il retroterra linguistico-culturale
degli apprendenti, dall’altro quella di condurre questi ultimi a dotarsi di ri-
sorse per lo sviluppo della competenza plurilingue e pluriculturale4. 

Nella triplice relazione che abbiamo individuato (lingue-parlanti-
società), anche “parlanti” è declinato al plurale. l’uso del plurale è qui da in-
tendersi in più sensi. In primo luogo, il plurale include non soltanto il
soggetto autore dell’autobiografia, ma anche i soggetti “altri” che nel suo
vissuto sono stati e sono portatori di esperienze (nel nostro caso linguisti-
che) significative. ma soggetti “altri” sono, in fondo, anche i fruitori stessi
dell’autobiografia. come scrive Ivan Tassi,

l’autobiografia non costituisce soltanto uno spazio in cui qualcuno, con malce-
lato compiacimento, si sofferma a rimirare le fattezze del proprio autoritratto: è uno

“self-written life stories, intended for a wider audience, written with the intention of publishing”; le
seconde vengono, invece, considerate “as written accounts of memorable events of the writer’s life,
emphasizing the subjective and selective nature of the text” (Schüpbach, 2004: 50).
4 Tali urgenze didattiche sono sottolineate con sempre maggior frequenza da documenti e progetti stilati in
ambito europeo negli ultimi anni. Tra di essi spicca l’esperienza del caRap (<http://carap.ecml.at/>), fra
i cui descrittori troviamo, fra l’altro, il richiamo alla diversità dei rapporti che ciascuno intrattiene con le lin-
gue e le culture; la disponibilità a osservare il proprio rapporto con le diverse lingue e culture attraverso la
propria storia; la conoscenza del ruolo rivestito dalle diverse lingue del proprio ambiente; il riconoscere la
complessità della propria identità linguistica in relazione con la storia personale, familiare, nazionale.
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specchio anche per il lettore, il quale, in realtà, ammirando l’immagine dell’altro,
non fa che andare alla disperata ricerca del proprio riflesso (Tassi, 2007: 126).

Inoltre, la focalizzazione sulle vicende (linguistiche) personali è ben lungi
dall’essere una riduzione del singolo a una monade sociolinguistica. al con-
trario (e come vedremo fra poco analizzando brevemente stralci delle auto-
biografie linguistiche prodotte dagli studenti del nostro master), la pratica
autobiografica propone una prospettiva soggettiva che ricollega le vicende
individuali a un contesto più ampio (storico, geografico, sociale, culturale,
linguistico, didattico, ecc.). 

la storia linguistica individuale diviene, dunque, storia linguistica di
tutta quanta una comunità5, o, meglio, rappresenta un angolo visuale at-
traverso il quale ci si può rendere conto di come le forze sociolinguistiche
non agiscano in maniera deterministica sui vissuti dei singoli parlanti, ma
siano semmai prodotte e ricreate all’interno delle vicende da essi raccon-
tate. Nell’autobiografia linguistica, la relazione lingue-parlanti-società
viene composta nei termini di un confronto fra questi tre aspetti e le mol-
teplici identità che prendono forma nel e attraverso il racconto. In questo
processo di ricostruzione identitaria, la lingua è lo strumento a disposi-
zione dei parlanti per agire contro i vincoli (apparentemente rigidi) im-
posti dalle strutture sociali, dalle convenzioni culturali e dalle
appartenenze etniche. lo dimostrano due esperienze italiane di narrazione
autobiografica di carattere “letterario”, per molti versi assai diverse fra
loro, a partire dalla distanza temporale che le separa: quasi mezzo secolo
in cui il volto dell’Italia linguistica è profondamente mutato. ci riferiamo
a Libera nos a Malo di luigi meneghello e a La mia casa è dove sono di
Igiaba Scego. al di là del loro diverso valore letterario, la “differenza che
accomuna” (ci si passi l’ossimoro) i due autori risiede nella funzione che
essi assegnano alla lingua, anzi, alle lingue che hanno contrassegnato la
loro storia di parlanti “contesi” da più identità. Il primo, nato nel 1922 a
malo, un paesino del Veneto esclusivamente e fieramente dialettofono, è
testimone di un mondo in cui si scriveva in una lingua che non si parlava
(l’italiano) e si parlava una lingua che non si scriveva (il dialetto), che
egli considerava la sola lingua che conoscesse bene (lui, che insegnava
letteratura italiana in Inghilterra), l’idioma appreso ancora prima che im-

5 “comunità” è qui da intendersi in un senso assai largo e, ancora una volta, plurale. comunità è per noi qua-
lunque agglomerato sociale al quale il parlante dichiara di appartenere, da quello ad esso più prossimo (la
famiglia) a quelli con i quali riconosce di intrattenere un qualche tipo di legame (linguistico e non solo).
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parasse a ragionare, che ha resistito alle “ferite superficiali” delle lingue
imparate in seguito:

c’è un nocciolo indistruttibile di materia apprehended, presa coi tralci prensili dei
sensi; la parola del dialetto è sempre incavicchiata alla realtà, per la ragione che è
la cosa stessa, appercepita prima che imparassimo a ragionare, e non più sfumata in
seguito dato che ci hanno insegnato a ragionare in un’altra lingua. questo vale so-
prattutto per i nomi delle cose (da l. meneghello, Libera nos a Malo, 1963).

la seconda, nata a Roma nel 1974 da genitori somali, grazie alla lingua è riu-
scita a salvarsi e a superare il trauma adolescenziale di non sentirsi né somala
né italiana, privata delle proprie radici e rifiutata dal gruppo dei pari, che di
lei vedeva solo il colore della pelle. Se non poteva cancellare la sua pelle
nera, poteva, per farsi accettare, provare a eliminare dalla sua carta di iden-
tità linguistica l’idioma che al colore della pelle era associato:

avevo constatato che la pelle nera non si poteva cancellare, quella me la dovevo te-
nere. ma almeno sulla lingua potevo lavorarci […] decisi di non parlare più il somalo.
Non parlare la mia lingua madre divenne il mio modo bislacco di dire «amatemi». In-
vece non mi amava nessuno (da I. Scego, La mia casa è dove sono, 2010).

Il “lavoro” sulla lingua ha però condotto la scrittrice, superata la fase adole-
scenziale, a far pace con la sua doppia identità, che adesso non cerca più di na-
scondere (come già aveva appurato di non poter nascondere il colore della
pelle), ma che ha deciso di accogliere: “ora posso dire di avere due lingue madri
che mi amano in egual misura. grazie alla parola ora sono quella che sono”.

Far pace con la propria identità (almeno, e sarebbe già tanto, quella lin-
guistica) è una meta a cui aspirano tutti i parlanti, compresi, come abbiamo
appena visto, gli scrittori e financo coloro i quali non solo usano la lingua,
ma la studiano (e in certi casi la inventano). Non pochi sono, infatti, i linguisti
che hanno cercato di fare ordine (tentazione invero illusoria, sempre in ag-
guato in chi si occupa di fatti di lingua, anche dal versante didattico) nella
loro vicenda linguistica6. Nelle loro autobiografie, la doppia identità poco
sopra richiamata a proposito del caso di Igiaba Scego vive di un di più di
tensione, che scatta quando questi parlanti (i linguisti sono prima di tutto
parlanti, ma spesso se ne dimenticano e forse per questo sentono il bisogno

6 le autobiografie linguistiche di linguisti hanno raggiunto un numero ormai ragguardevole. Tra quelle
a nostra conoscenza (con riferimento quasi esclusivo a quelle di linguisti italiani o europei) possiamo
ricordare: Nencioni (1983); Francescato (1985); martinet (1993); Renzi (2002); de mauro (2007); mar-
cato (2007b); Ruffino (2006; 2011).
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di riflettere su questa loro condizione), abituati a osservare come parlano gli
altri, rivolgono su se stessi lo stesso sguardo indagatore che essi normal-
mente rivolgono agli altri. Forse questo loro interesse è dovuto anche al-
l’esigenza di sanare ferite mai del tutto rimarginate, come ammette giovanni
Ruffino nella premessa “autobiografica” a un suo lavoro sul pregiudizio lin-
guistico nei bambini. 

Ho cominciato a balbettare qualcosa in dialetto che ero già al ginnasio. Negli anni
infantili e nella prima adolescenza, più che scoraggiato ero stato impedito: in fami-
glia, a scuola, in collegio dove rimasi sino ai tredici anni e dove mi guadagnai un
castigo crudele per un bisbiglio dialettale, appreso dai compagni e captato dal vigile
orecchio del «prefetto di camerata». così si chiamava l’arcigno custode della di-
sciplina che a tutto sovrintendeva: al sonno e alla veglia, allo studio e alla ricrea-
zione, alla conversazione con i compagni e financo con il padreterno (ma le
preghiere erano il più delle volte in latino). Forse per questo volli fare il dialettologo:
pur continuando a parlar poco e male in dialetto a causa di quel peccato originale
(Ruffino, 2006: 15).

2.3. La lingua raccontata

In questo paragrafo faremo parlare le autobiografie linguistiche che gli stu-
denti del master redigono nel primo segmento del loro percorso di forma-
zione. questi testi traggono, paradossalmente, il loro principale motivo di
interesse dal loro limite principale, costituito dal fatto che gli autori di que-
ste autobiografie sono utenti che possono essere considerati “esperti” della
lingua, giacché inseriti in un percorso di formazione post-universitaria, con
tutto ciò che ne consegue in termini di capacità di contestualizzare le tappe
che hanno contraddistinto la loro storia di parlanti entro un quadro concet-
tuale che si giova dell’apparato di conoscenze acquisite con lo studio delle
discipline linguistiche (e delle lingue straniere) all’Università. Il brano che
segue ci dà la cifra dell’influenza di quello che potremmo definire il “filtro
educativo” sul processo di rilettura del percorso di formazione linguistica
dei nostri studenti.

In quegli anni di elementari, un’innata predisposizione allo studio e una certa cu-
riosità per il sapere avevano contribuito a condire il mio quadretto italofono e a fare
di me, presso amici e parenti, la rappresentante ufficiale di una norma linguistica,
interpellata sull’opportunità o meno di un congiuntivo, sugli accenti, l’ortografia e
participi passati o passato prossimo di verbi irregolarissimi. capisco ora, grazie
anche agli studi universitari, che esistevano più italiani (a. V.).
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l’influenza degli studi linguistici non si è limitata, in a. V., a guidare la si-
stematizzazione dei ricordi, ma l’ha aiutata a migliorare la sua competenza
di parlante “evanescente” del dialetto7:

In quegli anni di timore a pronunciare il dialetto, lo avevo relegato, messo da parte
per me sola. Volevo ora socializzarlo. È cominciata così la mia avventura lingui-
stica, che porto avanti da anni su più fronti. da una parte, ci sta il dialetto: grazie alle
lezioni di fonetica, ho cominciato a riconoscerne i suoni e a riprodurli; mi esercito
continuamente nella loro produzione e mi cimento apertamente, anche se tutti mi di-
cono che è strano sentirmi parlare “così” (a. V.).

al di là di questo caveat, le autobiografie dei nostri studenti presentano, sul
piano dei contenuti, molte somiglianze con quelle realizzate dagli studenti di
linguistica italiana dell’Università di palermo, raccolte (almeno le più si-
gnificative) in un volumetto pubblicato dal dipartimento di Scienze Filolo-
giche e linguistiche nel 2008 e commentate da castiglione (2009). anche i
nostri testi, come già quelli dello studio appena citato, confermano quanto
emerso nelle ricerche sui mutamenti sociolinguistici che hanno interessato
l’Italia negli ultimi decenni. le vicende raccontate in questi testi hanno come
protagonisti i nostri studenti, le loro famiglie, le comunità (piccoli paesi o
grandi città) in cui sono nati e quelle in cui hanno vissuto. In queste vicende
vediamo, tuttavia, riflessa una storia nella quale possono riconoscersi altri in-
dividui, altre famiglie, altre comunità piccole e grandi. la storia di F. d. V.
della sua famiglia, ad esempio, è quella del sogno (infranto) dello sviluppo
industriale della Sicilia, che aveva spinto negli anni ‘60 interi nuclei familiari
a trasferirsi dalle campagne verso i neonati poli industriali:

mio padre, originario di Butera, piccolo paese a circa venticinque minuti di mac-
china da gela, da semplice contadino si era trasferito a gela dove era stato assunto
come impiegato all’ENI. I suoi studi si sono conclusi bruscamente in III media ob-
bligato da un padre-padrone ad aiutarlo nel lavoro dei campi, in quanto primogenito
(F. d. m.).

Nella maggior parte dei testi prodotti dai nostri studenti si insiste sulle con-
seguenze delle scelte dei genitori in materia di educazione linguistica du-
rante la socializzazione primaria. mettendo a confronto gli scritti, scopriamo
una costante e una differenza. la costante è rappresentata dalla scelta dei ge-

7 Bruno moretti (1999) definisce “evanescenti” quei parlanti che, pur non avendo avuto il dialetto come
codice della comunicazione primaria, in determinate circostanze possono parlarlo, mostrando una com-
petenza dialettale parziale e imperfetta.
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nitori di usare l’italiano per rivolgersi ai propri figli, mantenendo però il dia-
letto nelle interazioni fra i coniugi o con il padre e la madre. la differenza
risiede nel grado di censura anti-dialettale implicata in tale scelta. da un lato
abbiamo casi in cui l’italiano è una scelta naturale, che peraltro risponde alle
aspettative del resto della comunità (i figli della maestra non possono non
parlare italiano).

«’Nni voi gidi ?» mi chiese la nonna di Tiziana non appena entrammo nella sua cu-
cina odorosa ed avvolgente come quella di tutte le nonne. ma, in quella breve frazione
di secondo che passa tra una domanda e la sua celere risposta, mentre io già accen-
navo un sorriso di assenso, subito e visibilmente mortificata per l’accaduto, la
mamma della mia amica corse a ripetere la frase in italiano, aggiungendo «Tu non lo
capisci il dialetto, vero? lo sai che cosa sono i gidi?». Ecco che ancora una volta si
presumeva la mia estraneità al dialetto sulla base di un ruolo, che mi stava stretto per
tanti motivi: quello di figlia di maestra. a marineo, piccolo paesino della provincia
di palermo, ci si conosce tutti e tutti sanno tutto di tutti, se poi si ricopre un incarico
istituzionale, pubblico, la tua vita è sottoposta al vaglio della comunità e diventi, tuo
malgrado, un modello (oppure oggetto di scandalo, a seconda dei casi); e così, a ma-
rineo, nei primi anni ’80, quando nella scuola dominava l’italiano-centrismo, essere
figli di maestra significava incarnare il modello di migliore riuscita dell’insegna-
mento e cioè, oltre a conoscere la risposta a tutte le domande relative a tutti i campi
di sapere (insegnati dal tuo genitore), parlare  solo e soltanto l’italiano più puro e più
standard che esista! Senza l’ombra impura e scura di nessun dialetto. al di là del fat-
tore condizionante di cui sopra, in effetti io mi esprimevo solo in italiano, scelta lin-
guistica compiuta dai genitori per noi figli, ed anche dai nonni materni verso tutti i
nipoti e da quelli paterni solo nei confronti miei e di mia sorella. Non c’era stato in
famiglia un esplicito divieto a parlare il dialetto, anzi ricordo bene che i miei geni-
tori, perfettamente bilingui, alternavano (ed alternano) le due lingue a seconda dei
contesti e degli usi. Era solo successo che tutti, si rivolgessero a noi piccoli utiliz-
zando solo l’italiano, mentre tra di loro si divertivano col dialetto (a. V.).

per genitori che erano da poco approdati all’italiano, dopo “aver navigato
nelle acque del dialetto” (metafora non casualmente utilizzata nell’autobio-
grafia di g. m. l., proveniente da una famiglia di marinai e armatori di ma-
zara del Vallo), era necessario consolidare questa recente acquisizione
escludendo il dialetto dall’interazione con i figli.

mio padre insegnava educazione tecnica alle scuole medie, proveniva da una fami-
glia di marinai poi divenuti armatori, aveva studiato all’avviamento, poi aveva fre-
quentato l’Istituto tecnico industriale a palermo, con professori che, a detta sua, gli
hanno insegnato cosa significa lo studio. dunque mio padre aveva sempre navigato
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nelle acque del dialetto e la sua raggiunta professione, il piacere giovanile dato dalla
scoperta di un certo numero di libri (le traduzioni di Hemingway, di Kafka, certi
racconti di Buzzati), l’idea o il piccolo sogno di un certo, seppur minimo, prestigio
sociale, avevano via via radicato e consolidato in lui la convinzione che fosse una
buona conoscenza della lingua italiana uno degli obiettivi primari dell’educazione
dei propri figli. così, a casa mia il dialetto era bandito e per un certo numero di
anni, i miei genitori cercavano di non parlarlo neanche tra di loro in nostra presenza;
qualcosa si carpiva di sguincio, come guardare un mondo – presentato come ormai
vecchio – da dietro un sipario. questi propositi di mio padre, erano condivisi o ac-
cettati dalla mamma, casalinga, anch’essa figlia di un marinaio (capitano, precisa-
mente), cresciuta nel linguaggio antico e popolare del suo quartiere vicino alla
marina, sedotta forse da alcune espressioni – fissatesi a lungo nella sua memoria –
di certe signore “perbene”, che operavano o, di volta in volta capitavano, nella sar-
toria da lei frequentata dopo la scuola dell’obbligo (g. m. l.).

Nel racconto di a. g., l’obbligo di parlare in italiano in casa trasforma il
dialetto in una “lingua proibita” (l’unica, peraltro, con la quale potesse in-
teragire con la nonna), ma, proprio per questo, ricca di un fascino esoterico
per una bambina che i genitori avevano relegato dentro una campana di
vetro linguistica:

malgrado mia madre e mio padre fossero bilingui con competenza attiva tanto del-
l’italiano quando del dialetto trapanese, soltanto l’italiano venne eletto la lingua
della comunicazione in mia presenza. l’italiano era l’unica lingua parlata ed ascol-
tata in casa, dacché i miei genitori con accortezza badavano affinché nessuno della
gente intorno si rivolgesse a me in siciliano. ma al di là della campana di vetro sotto
la quale i miei genitori mi assicuravano la protezione linguistica, le mie orecchie at-
tente riuscivano ad individuare tra gli innumerevoli suoni proprio quelli a me non
familiari. […] mi chiedevo perché quella lingua proibita, che pure risuonava in-
torno a me ed era l’unico codice espressivo per mezzo di cui poter interagire con la
madre di mia madre – la nonna pia –, fosse il “male” (a. g.).

le conseguenze dell’educazione linguistica familiare si fanno sentire anche
a scuola, dove vengono a cristallizzarsi le esperienze vissute durante la so-
cializzazione primaria. Il possesso dell’italiano diviene strumento per misu-
rare le differenze sociali all’interno della classe. Se l’italiano è l’unica lingua
ammessa nella relazione didattica, nel gruppo dei pari la situazione però si
inverte e il non sapere parlare bene il dialetto è fonte di potenziale disagio.

alle scuole elementari del dialetto non se ne parlava neanche, la corsa era al parlar
bene e la presenza di bambini in parte dialettofoni generava automaticamente il
senso della differenza (sociale). 
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Ho frequentato le scuole medie in un quartiere un po’ decentrato, frequentato anche
da molti dialettofoni, ma io e i miei fratelli eravamo “li figghi di lu professuri” e par-
lavamo in italiano. Io non avvertivo alcun disagio, anzi; i miei fratelli, invece, avevano
qualcosa da dimostrare agli altri adolescenti di strada, forse anche la padronanza di
qualche voce dialettale, insieme ad una posticcia sicurezza di sé (g. m. l.).

la forte censura antidialettale subita in famiglia e a scuola ha contribuito,
nel caso di F. d. m., a creare un’autentica inibizione nei confronti del dia-
letto, testimoniata dai diversi episodi imbarazzanti che egli riporta nel suo
testo.

I rimproveri di mia madre avevano un non so che di comico. cominciavano in ita-
liano per poi “ibridarsi” fino a diventare dialetto siciliano. con i parenti di mia madre
ero io che diventavo un numero da circo. quando i miei zii mi facevano domande
in siciliano diventavo paonazzo in volto, avrei voluto rispondere in siciliano ma alla
fine mi riducevo all’italiano facendo sfoggio inconsapevolmente di espressioni che
creavano in loro una chiara difficoltà di comprensione. l’imbarazzo si sarebbe
esteso di fronte ad un pubblico più vasto durante uno spettacolo in dialetto allestito
l’ultimo anno di scuola media. mentre tutti i miei compagni avevano ricevuto una
parte con alcune battute in siciliano, dopo le prime prove per l’assegnazione dei
ruoli il professore capì che con me non avrebbe cavato un ragno dal buco e mi re-
legò ad unica controfigura muta (F. d. m.).

Imbarazzo ed esclusione sono anche i sentimenti di coloro che, come g. l.,
sono arrivati a scuola da dialettofoni e si sono trovati inseriti in un ambiente
italofono.

Il dialetto non fu mai censurato a casa, anche se tutti si sforzavano di parlare con me
e con i miei tre fratelli in italiano. così sin da piccola, le conversazioni avvenivano
in un italiano ricco di termini e costrutti dialettali, ma nei momenti di lite o di ira si
usava esclusivamente il dialetto. di solito con i miei nonni alternavo dialetto a ita-
liano, dunque avevo una competenza attiva sia dell’italiano che del dialetto.

crescendo e frequentando la scuola elementare e poi quella media, mi sono al-
lontanata sempre di più dal dialetto, del quale molto spesso mi vergognavo, dato
che i miei coetanei erano tutti italofoni. (g. l.).

In un quadro di generale consonanza con le tematiche sviluppate dalle bio-
grafie linguistiche degli universitari piemontesi o siciliani, troviamo anche
alcune peculiarità, probabilmente legate al taglio che gli autori hanno in-
teso dare al loro racconto in ossequio, per così dire, alle esigenze della
committenza, che come è stato ricordato nelle pagine precedenti, è quella
di chi è impegnato in un progetto di formazione di insegnanti di italiano
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come l2. questa particolare situazione comunicativa porta a casi di com-
mistione fra autobiografia linguistica e autobiografia di apprendimento,
come nel frammento che segue, in cui l’autrice ricorda l’esperienza del
soggiorno in germania con il progetto Erasmus, che individua come un
momento chiave sia del suo processo di apprendimento del tedesco sia
della scoperta dell’importanza dell’interazione come promotrice dell’ac-
quisizione linguistica:

la frequenza dell’Università di mannheim nell’ambito del programma di scambio
internazionale Socrates/Erasmus è stata l’occasione di sperimentare in prima per-
sona la differenza tra apprendimento ed acquisizione di una lingua straniera, ben-
ché io avessi già cognizione dei meccanismi regolativi dell’idioma tedesco. ma
diversamente dalla rigida distanza che impedisce gli scambi tra la lingua materna ed
una qualsivoglia lingua straniera appresa sterilmente dai libri il processo di forma-
zione della competenza in una lingua non materna attraverso l’interazione con par-
lanti nativi di quella lingua è del tutto spontaneo ed ammorbidisce i confini che
delimitano i due idiomi[…]. (a. g.).

Scrivere la propria autobiografia è un modo per fare i conti con se stessi e con
la propria identità. Scrivere la propria autobiografia linguistica lo è in modo
particolare, giacché la lingua è lo strumento per raccontarsi ma è anche l’og-
getto del racconto. ci piace, allora, chiudere con le parole di p. m., il quale
già prima che gli venisse chiesto di scrivere la sua autobiografia per il ma-
ster aveva iniziato a fare i conti con questa parte fondamentale della narra-
zione identitaria di ciascuno:

Nel corso della vita un siciliano bilingue, prima o poi, farà i conti con la lingua
materna, vuoi per necessità relazionali vuoi per sentimento di appartenenza iden-
titaria ad una cultura, vuoi per un semplice fatto affettivo, emozionale o intellet-
tivo. a me è capitato da adulto, dopo aver appreso una terza lingua (il francese)
ed una quarta (lo spagnolo). mentre vivevo fuori dall’Italia ho sentito il bisogno
di scrivere una storia teatrale sulla famiglia e segnatamente sulla famiglia sici-
liana, non senza qualche spunto di autobiografismo. desideravo, inconsciamente
credo, fare i conti con le mie radici, “ritornare” sentimentalmente alla origini, alla
mia lingua materna, alla madre/lingua. Non a caso fra i tre personaggi della piece
è la madre a parlare in siciliano mentre i figli […] sono bilingui: con la madre
parlano in dialetto, tranne quando vogliono adottare delle strategie di allontana-
mento/distanziamento sentimentale ed emotivo da lei. Tra loro di regola usano
l’italiano, ma tra i due fratelli la relazione è filtrata dalla cultura e non sempre
corre buon sangue. Sarà questa la metafora di un ritorno alle origini, all’utero
della nostra madreterra o Terra madre? chissà! (p. m.).
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* dell’impiego del pEFIl come strumento di formazione nel master si parla ampiamente in: arcuri
(2012) e arcuri (2013) ai quali si rimanda.

Il PEfIl nel Master: per una formazione iniziale
in prospettiva europea
adriana arcuri

1. chE cos’è Il PEfIl*

Il Portfolio europeo per la formazione iniziale degli insegnanti di lingue
(pEFIl) viene pubblicato nel 2006 nell’ambito di un progetto promosso dal-
l’Ecml (European Centre for Modern Languages), che lo aveva affidato
nel 2004 a un gruppo di formatori coordinati da david Newby, per contri-
buire all’armonizzazione della formazione dei docenti in Europa; si presenta
come uno “strumento di riflessione”, che ha come scopi:

1. incoraggiare i soggetti in formazione a riflettere sulle competenze che un docente
mira a raggiungere e sulle conoscenze sottostanti che alimentano queste compe-
tenze;

2. aiutare a preparare i soggetti in formazione per la futura professione in una serie
di contesti;

3. promuovere la discussione sia fra i docenti in formazione, sia fra loro e i loro do-
centi, formatori e mentor;

4. facilitare l’autovalutazione delle competenze dei docenti in formazione;
5. fornire uno strumento che aiuti a realizzare un diagramma dei progressi (consi-

glio d’Europa, 2006: 5).

Il nucleo del pEFIl è costituito da centonovantatrè descrittori per l’autova-
lutazione distribuiti su sette categorie e da un modello per organizzare un
dossier dei prodotti di ciascun soggetto in formazione. Inoltre, dopo un’in-
troduzione che ne definisce le caratteristiche e le finalità, sono presenti una
sezione dedicata alle riflessioni personali, un glossario, un riepilogo dei ter-
mini usati nei descrittori e una guida per l’uso. 

la coerenza fra l’approccio linguistico-didattico del master e le scelte di



fondo del documento europeo ci ha confermato sull’opportunità delle nostre
scelte e ha fatto sì che lo strumento si rivelasse particolarmente spendibile.
Infatti come spiega Newby (2007: 26),

a reading of the descriptors will reveal the authors’ commitment to a generally “com-
municative” approach to language learning and teaching, an advocation of certain
principles of autonomous learning, an acceptance of the interdependence of lan-
guage and culture.

queste, come si ricorderà, sono le coordinate di riferimento del nostro per-
corso.

anche il qcER, del resto, pur dichiarando che esso

non può schierarsi da una parte o dall’altra nelle attuali dispute teoriche sulla natura
dell’acquisizione del linguaggio e sui relativi rapporti con l’apprendimento; né può
abbracciare un determinato metodo di insegnamento, escludendo tutti gli altri (con-
siglio d’Europa, 2002: 23),

rivela comunque di riconoscere gli approcci comunicativi (al plurale)
come sfondo di riferimento didattico e la centralità degli apprendenti
come prospettiva pedagogica (cfr. mariani, in questo volume).

Il pEFIl si inscrive nella produzione europea di documenti dedicati al-
l’insegnamento-apprendimento delle lingue, e in particolare riconosce
come antecedenti il qcER, il Profilo europeo dell’insegnante di lingua
e il Portfolio europeo delle lingue (pEl).

della complementarità tra il qcER e il pEFIl, che traspare anche dal-
l’uso, da parte degli autori, delle medesime parole per descrivere le fina-
lità di ciascuno dei documenti, abbiamo già parlato nel corso di questo
volume, nel capitolo sull’idea di didattica. dall’Elp, invece il pEFIl ri-
conosce di aver mutuato l’attenzione all’approccio riflessivo e all’auto-
valutazione. 

l’impostazione dei descrittori in prospettiva positiva, “can-do de-
scriptors”, infine è condivisa in tutti e tre i documenti, anche se nel qcER
l’uso della prima persona è limitato alla griglia di autovalutazione, men-
tre tutte le altre griglie sono declinate alla terza persona.

per la prospettiva e le finalità che si propone, il qcER, infatti, pur sot-
tolineandone l’importanza, non mette al centro del suo ragionamento
l’aspetto dell’autovalutazione che invece costituisce la ragion d’essere
dei portfolii.

È interessante notare che mentre il qcER e l’Elp prevedono l’arti-
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colazione in livelli, che è la parte più conosciuta e usata dei due docu-
menti per la sua spendibilità in ambito didattico, gli estensori del pEFIl
hanno deciso di non articolare in livelli la competenza dei docenti. Rac-
conta david Newby che l’ipotesi era stata presa in considerazione, so-
prattutto perché la presenza dei livelli avrebbe reso ancora più
riconoscibile l’ analogia con il qcER e l’Elp. Il gruppo di ricerca ha
però convenuto che

there are essential differences between the nature of language descriptors and didac-
tic descriptors. didactic descriptors proved extremely difficult to scale and to assess
in a quantitative fashion […]. In general, the project group felt that didactic compe-
tences do not develop in a linear fashion and are difficult to quantify. moreover, to
some extent at least, it is the process of competence development which is important
in teacher education rather than the product of this education (Newby, 2007: 25).

questa posizione, che meriterebbe un approfondimento a parte sotto l’aspetto
della valutazione, è coerente con una delle finalità principali del master, che
è, come si è più volte detto, quella di innescare nei corsisti l’habitus del ri-
cercatore per tutto l’arco della vita, avviando appunto il processo di sviluppo
delle competenze.

molti sono infine i punti di contatto fra il pEFIl e il Profilo degli inse-
gnanti di lingue. quest’ultimo è un repertorio di quaranta descrittori sulla
base dei quali progettare percorsi formativi, pertanto, come spiegano Kelly
e grenfell (2002; citati da Newby, 2007: 24), 

It could be used as a checklist for institutions with longstanding strengths in lan-
guage teacher education, and as a reference document providing guidance to insti-
tutions with plans to develop their language teacher education programmes.

come spiega ancora david Newby,

the Profile targets teacher educators in general and teacher training curriculum de-
velopers in particular. It thus takes a top-down view of teacher education, which in-
cludes not only specific competences but structural aspects of teacher education
programmes. The EPOSTL, on the other hand, takes a bottom-up view, targeting
student teachers and focusing on specific didactic competences which trainee teach-
ers need to develop (Newby, 2007: 24).

È proprio questa prospettiva bottom up e l’attenzione che essa permette al
punto di vista dei docenti in formazione che ci ha convinti a usare il pEFIl
nel nostro percorso. la scelta si è rivelata produttiva perché il lavoro sul
pEFIl è stato in tutte le edizioni del master fertile e costruttivo.
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2. IMPIEgo dEl PEfIl

Il pEFIl viene utilizzato in tutte le fasi dell’itinerario formativo. la linea di
lavoro che proponiamo, nella quale il pEFIl viene impiegato come stru-
mento euristico e non solo autovalutativo, passa per una lettura del docu-
mento finalizzata alla risistemazione dei descrittori dalle categorie di
partenza, che sono: il contesto; la metodologia; le risorse; la progettazione
didattica; la realizzazione didattica; l’apprendimento autonomo; la valuta-
zione dell’apprendimento, in nuove categorie: riflettere su di sé; progettare;
gestire la classe e l’apprendimento; gestire la disciplina; valutare; gestire ma-
teriali e strumenti. 

questa scelta, sicuramente arbitraria, ha lo scopo di ridurre il numero
delle categorie e di mettere in evidenza alcuni aspetti del nostro percorso,
soprattutto in prospettiva della principale esperienza di tirocinio prevista
dall’offerta formativa, quella presso la Scuola di Italiano per stranieri del-
l’Università di palermo, fornendo agli studenti già nelle categorie un’idea
della professione coerente con essa. Se si confrontano le due liste di ca-
tegorie si nota, ad esempio, che la categoria il contesto è stata espunta
dalla nostra classificazione. Nel pEFIl infatti questa categoria comprende
descrittori pertinenti alla relazione con la normativa che regola l’inse-
gnamento e il rapporto con i programmi ufficiali (ad esempio, “sono ca-
pace di capire le esigenze dei curricoli nazionali e locali”, pag.15); tali
descrittori non riguardano l’esperienza dei tirocinanti neanche in fase di
osservazione. 

Inoltre la scelta di identificare come categoria autonoma “riflettere su di
sé” consente di mettere a tema da subito un aspetto irrinunciabile della pro-
posta formativa.

per collocare poi i descrittori nelle nuove categorie, i corsisti trasformano
la formulazione dei descrittori, che come abbiamo detto rispettano il mo-
dello “can-do descriptors”, in proposizioni col verbo all’infinito. questa ri-
formulazione rende trasparente il passaggio dalla dimensione autovalutativa
a quella conoscitiva. 

all’inizio del percorso l’analisi della mappa delle categorie dei descrittori
e il confronto con gli schemi d’azione dei corsisti (cfr. arcuri b, in questo vo-
lume) permettono di identificare le tappe del processo didattico, dalla pro-
gettazione alla valutazione. È poi la lettura dei descrittori che lo configura
come un processo a spirale, sostenuto dalla continua riflessione su se stessi,
ad esempio:
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sono capace di usare il processo e i risultati della valutazione per dare forma al mio
insegnamento e programmare l’apprendimento per i singoli o per gruppi di studenti
(pag. 31); sono capace di valutare criticamente il mio insegnamento in relazione ai
principi teorici; sono capace di valutare criticamente il mio insegnamento sulla base
dell’esperienza, del feedback degli allievi e dei risultati dell’apprendimento, por-
tando i necessari adattamenti (pag.15).

I corsisti eseguono poi un lavoro di tipo artigianale, smontando e rimon-
tando la classificazione dei descrittori per risalire ai contenuti fondamentali
della professione docente, l’idea di lingua e di didattica.

le quattro abilità in relazione con i testi, la grammatica, il lessico e la
cultura emergono dalla lettura minuziosa dei descrittori come gli oggetti dell’
insegnamento; gli studenti comprendono così, in modo naturale, in che cosa
consista effettivamente l’approccio comunicativo: i descrittori che fanno ri-
ferimento all’uso della lingua in situazioni reali di comunicazione e con testi
autentici sono assai più numerosi dei descrittori dedicati alla grammatica e
al lessico.

Un altro contenuto rilevante che emerge dalla manipolazione dei descrit-
tori è che i descrittori del tipo “creare un ponte con le altre abilità” sono ci-
tati nell’ambito della lettura e dell’ascolto ma non nell’ambito della scrittura
e del parlato; inoltre per ciascun apprendimento si parla di “riconoscere e
usare”, “individuare e usare”, ecc.. appare chiaro come il percorso delineato
dai descrittori coincida col modello che proponiamo agli studenti e ci con-
fermi sulla validità dell’ipotesi che per favorire la competenza comunicativa
è efficace connettere strettamente l’apprendimento delle abilità produttive a
quello delle abilità ricettive. 

la compilazione della categoria relativa alla gestione della classe e alla
relazione con gli allievi contribuisce a dare concretezza al principio della
centralità dello studente e della sua responsabilità nel processo formativo.
dal pEFIl si ricavano chiare indicazioni relative al ruolo che rivestono la
consapevolezza e l’autonomia nella gestione del processo di apprendimento:

(Sono capace di) valutare e selezionare una serie di attività che aiutano gli appren-
denti a riflettere sulle proprie attuali conoscenze e competenze; valutare e selezionare
una serie di attività che aiutano gli apprendenti a identificare e riflettere sui processi
e gli stili individuali di apprendimento; guidare e assistere gli apprendenti nel met-
tere a fuoco i propri obiettivi e nel programmare il proprio apprendimento (pag. 27).

In questo caso, inoltre, gli studenti riconoscono come in un interessante gioco
di specchi la proposta didattica cui loro stessi partecipano come discenti. 
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Tab.1 - griglia di osservazione “gestione della disciplina”

con i descrittori gli studenti costruiscono le griglie di osservazione con le
quali affronteranno le diverse fasi del tirocinio (cfr. arcuri, b, in questo vo-
lume); il lavoro avviene in gruppo e con la supervisione del docente. Sono
strumenti che useranno per tutto il percorso e che costituiscono il fulcro at-
torno a cui gira l’esperienza di apprendimento secondo l’approccio riflessivo. 

Tali griglie rispondono a diverse esigenze di analisi: riconoscere all’in-
terno di situazioni complesse – quali sono le classi reali – variabili che al-
trimenti sfuggirebbero; cercare esempi dei descrittori fino ad allora
conosciuti soltanto sulla carta; tenere memoria dell’esperienza e consentirne
così la documentazione e la ricostruzione in termini formativi.

le griglie vengono impiegate per l’osservazione dei docenti delle classi
dove i corsisti realizzano il tirocinio, e nella fase successiva per l’osserva-
zione dei colleghi che intervengono, e infine per l’autoosservazione.

per mantenere chiaro il nesso tra esperienza didattica e input disciplinari,
le griglie di osservazione dei docenti prevedono una colonna detta di po-
stosservazione, nella quale, in sede di riflessione fuori dall’aula i corsisti an-
notano i riferimenti alle discipline che rintracciano nelle attività didattiche
che osservano.

Un altro degli strumenti utilizzati per permettere di porre attenzione al-
l’interazione  fra saperi e azione didattica è la “scheda di tessitura”, una sem-
plice tabella nella quale gli studenti sono invitati a classificare i contenuti
formativi affrontati in ciascun segmento didattico, a seconda se siano utiliz-
zabili direttamente in aula o che servano all’insegnante per progettare o per
identificare problemi.

quello che segue è un esempio tratto dalla griglia di osservazione “ge-
stione della disciplina”. come si vede, il descrittore tratto dal pEFIl è stato
privato della forma “can-do descriptors” e riformulato per individuare un
comportamento osservabile dal tirocinante nel docente d’aula, mentre
l’esempio fa riferimento a un’attività effettivamente svolta in aula. In sede
di postosservazione il corsista ha rintracciato in uno dei contenuti appresi
durante le lezioni la motivazione della scelta del docente d’aula nell’attività
osservata:
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Va detto infine che le griglie così costruite subiscono poi degli adattamenti
e delle integrazioni per essere usate nel contesto di osservazione della l2,
nelle scuole in cui l’italiano è la lingua di scolarizzazione. la logica del pro-
cesso e la base dei descrittori restano tuttavia le medesime.

Infine le griglie di osservazione costituiscono una buona parte del mate-
riale in base a cui verrà costruita l’autobiografia di apprendimento (cfr. ar-
curi, paternostro e pinello, in questo volume).

Nell’ultima parte del percorso, il pEFIl riacquista invece la sua funzione
preminente, cioè quella di strumento autovalutativo: in base ai descrittori
coerenti col percorso di cui hanno fatto esperienza i corsisti tracciano un pro-
prio profilo valutativo.

3. sVIluPPI fuTuRI

per compilare le griglie i corsisti devono associare a ciascun indicatore, che
identifica in questo caso un aspetto della professione da osservare, esempi di
comportamento didattico e consegne operative. In questo modo le griglie
sortiscono la realizzazione di repertori di pratiche, che alla luce della rifles-
sione successiva possono essere valutate in relazione alla loro efficacia, se-
lezionando quelle che maggiormente si rivelano stimolanti.

questa direzione sembra promettere sviluppi convincenti, perché po-
trebbe permettere la costruzione di una banca dati di buone pratiche e si pone
su una delle linee di lavoro previste dalle fasi successive del progetto pEFIl1.

In collaborazione con l’American Council on the Teaching of Foreign
Languages (acTFl), infatti, il gruppo di progetto del pEFIl ha lanciato una
iniziativa che va proprio in questa direzione (Actostl Project). In molti paesi
d’Europa e d’america si è appena conclusa una ricerca sulle buone prati-
che, a partire dalla compilazione di griglie molto simili a quelle realizzate nel
master, basate sul pEFIl e sul suo corrispettivo americano, il Program Stan-
dards for the Preparation of Foreign LanguageTeachers. 

In particolare la ricerca si concentra su ventiquattro competenze profes-
sionali identificate sulla base dei due documenti e adattate da quelle decli-
nate nel pEFIl; esse riguardano gli ambiti della progettazione, della

1 l’articolazione degli sviluppi del progetto gestito dall’Ecml riguarda numerosi ambiti e impieghi del
pEFIl, che nel frattempo si è diffuso in molte parti del mondo. Una documentazione ampia sulle atti-
vità di ricerca e di applicazione è disponibile all’indirizzo:
http://epostl2.ecml.at/EpoSTl/tabid/2324/language/en-gB/default.aspx
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realizzazione didattica, degli aspetti interculturali e della valutazione. Un
confronto tra i risultati della ricerca e le osservazioni ricavate dagli studenti
ci permetteranno un ulteriore affinamento delle procedure, in vista di una
sempre maggiore efficacia formativa. 
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Il quadro comune europeo di riferimento
e la sua valenza formativa
luciano mariani

1. InTRoduzIonE

dal 2001, anno di pubblicazione ufficiale del Quadro comune europeo di ri-
ferimento per le lingue1 (d’ora in poi: il Quadro, o qcER), questo docu-
mento è diventato una base di consultazione fondamentale per il mondo
dell’apprendimento, dell’insegnamento e della valutazione degli apprendi-
menti linguistici, non solo in Europa. preceduto da una lunga serie di studi
e ricerche promosse dal consiglio d’Europa sin dagli anni settanta del secolo
scorso, il Quadro si propone di dare attuazione, in campo linguistico, ai prin-
cipi fondanti del consiglio d’Europa, fornendo una cornice generale entro la
quale inquadrare le politiche linguistiche europee attraverso l’adozione di
un linguaggio comune, che permetta una sempre maggiore coesione e tra-
sparenza nei curricoli, nelle metodologie, nella didattica linguistica.

la trasparenza e la condivisione di finalità e obiettivi sono state favorite,
in particolare, dalla presenza, all’interno del Quadro, di una gamma com-
plessa di livelli comuni di riferimento, che descrivono le competenze attese
a ciascun livello e permettono quindi, a livello di curricoli, e poi di esami e
certificazioni, di stabilire equipollenze più precise tra le qualifiche fornite
da istituzioni in paesi diversi e con tradizioni e politiche scolastiche diffe-
renti. data l’importanza di questo fattore di trasparenza e coerenza per la
mobilità dei cittadini europei, per l’esercizio del loro effettivo diritto di cit-
tadinanza oltre i confini nazionali e, soprattutto, per l’organizzazione di si-
stemi di certificazione, non a caso la parte più utilizzata del Quadro è sempre
stata la struttura dei livelli di riferimento, mentre altri aspetti importanti del



documento sono stati spesso sottovalutati, pur costituendo, come vedremo,
strumenti utilissimi anche, e forse soprattutto, per gli insegnanti.

2. fInAlITà, uTIlIzzI E cARATTERI dIsTInTIVI dEl qUadro

come si è detto, il Quadro è ormai diventato un punto di riferimento impre-
scindibile per una gamma molto estesa di tipi e livelli di fruitori: dai re-
sponsabili delle politiche scolastiche nazionali agli enti certificatori, dagli
autori di materiali didattici ai formatori e ricercatori, dagli insegnanti agli
studenti, con i quali gli insegnanti più avvertiti hanno percepito la necessità
di condividere concetti e termini, ovviamente con gli opportuni adattamenti,
e soprattutto per il tramite dello strumento di autovalutazione “naturalmente”
incardinato nel Quadro, cioè il Portfolio Europeo delle Lingue, che riprende
lo schema dei livelli di competenza adattandolo per i pubblici più disparati
(dai bambini della scuola primaria agli studenti di corsi professionali, dai la-
voratori migranti agli studenti del programma Erasmus).

prima di utilizzare il Quadro è però indispensabile chiarirne alcuni aspetti
particolari, poiché si tratta di un documento complesso, la cui fruizione po-
trebbe portare facilmente a manipolazioni e fraintendimenti. occorre avere
ben chiaro sin dall’inizio ciò che i suoi autori intendevano realizzare con
questa pubblicazione, che ai loro occhi doveva 

– costituire un repertorio di riferimento descrittivo, non prescrittivo: il Qua-
dro, in altre parole, non opera scelte (anche se, come vedremo tra poco,
non è in sé uno strumento vago e neutro rispetto ad alcuni principi fonda-
mentali) e non obbliga nessuno a fare scelte. Non si pone come curricolo
da adottare, né come manuale metodologico, né come fonte di strumenti
pronti all’uso;

– porre domande più che fornire risposte, offrendo però nel contempo una serie
ragionata, spesso esaustiva, varia ma coerente, di possibili alternative e di
esempi su cui un lettore critico e consapevole viene invitato a riflettere, con-
frontando le proprie scelte con modelli descrittivi più generali e giungendo
in tal modo a confermarle o modificarle in modo motivato. In altre parole,
non si dice cosa fare o come farlo, ma si forniscono gli strumenti per giudi-
care e, volendo, cambiare ciò che si è fatto, si sta facendo o si intende fare.

queste caratteristiche del Quadro, che in un primo momento possono sem-
brare perfino “spiazzanti”, sono evidenti sin dall’impostazione grafica del
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Si è detto che il Quadro, tuttavia, non è “neutrale” rispetto ai principi-base a
cui si ispira. dal punto di vista linguistico teorico, ad esempio, sono chiare le
fonti a cui si ispira in fatto di teorie dell’apprendimento. Sono chiaramente ri-
conoscibili gli approcci teorici dominanti nella seconda metà del ‘900 (in par-
ticolare, l’approccio cognitivo, con la sua insistenza sul carattere attivo e
rielaborativo della mente che apprende, e l’approccio socio-culturale, con la
sua sottolineatura del contesto culturale come variabile fondamentale per spie-
gare la variabilità linguistica e la natura socialmente condizionata dei relativi
comportamenti). In modo simile, sono riconoscibili alcuni tra i modelli della
competenza comunicativa interculturale più influenti, come quelli sviluppati
da canale e Swain (1980), Bachman (1990), celce-murcia et al. (1995) e
Byram (1997). Ed anche nelle scelte metodologiche è chiara la presa di posi-
zione per metodologie centrate sul discente (come l’approccio basato sui com-
piti, il ruolo dell’errore come fonte di apprendimento e la valutazione
formativa), e per principi pedagogici di ampia portata come l’autonomia nel-
l’apprendimento e la conseguente scelta dell’autovalutazione.

possiamo allora riassumere le caratteristiche fondamentali del Quadro con
le parole stesse con cui viene definito dai suoi autori: uno strumento multifun-
zionale, flessibile, aperto, dinamico, amichevole e non dogmatico (qcER: 9).

3. lA VAlEnzA foRMATIVA dEl qUadro (1): MATuRARE unA VIsIonE Plu-
RIlInguE E PluRIculTuRAlE

In questa sede ci preme sottolineare i benefici che la formazione degli in-
segnanti in particolare può trarre da una conoscenza non superficiale di que-
sto documento. Il Quadro invita infatti a

testo: spesso, infatti, dopo la presentazione di un argomento, per il quale ven-
gono di solito forniti esempi di più approcci possibili, compare un riquadro
che invita il lettore a riflettere e a fare delle scelte rispetto al proprio conte-
sto e alle esigenze dei suoi studenti. ad esempio, per quanto riguarda la com-
petenza grammaticale, troviamo (qcER: 140):
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– sviluppare una più acuta consapevolezza dei fenomeni “lingua”, “comu-
nicazione” e “cultura” e dei fattori sottesi al concetto di competenza co-
municativa interculturale;

– rivedere in modo critico e creativo le proprie convinzioni e atteggiamenti
nei confronti dei processi di apprendimento-insegnamento e le proprie
pratiche didattiche alla luce di criteri chiaramente esplicitati;

– operare scelte più consapevoli riguardo ai curricoli, alle progettazioni, agli
obiettivi e ai contenuti del proprio insegnamento (che ancora troppo spesso
si limitano a quanto veicolato, in modo più o meno consapevole, dai libri
di testo), ripensando in particolare alla valutazione come strumento di ap-
prendimento e sviluppo e non solo di controllo e certificazione.

Il quadro invita innanzitutto gli insegnanti a riconsiderare la cornice com-
plessiva generale entro la quale essi svolgono la loro attività alla luce del
concetto-chiave di competenza di azione comunicativa interculturale.
ognuno dei termini di cui si compone questa formulazione è carico di si-
gnificati, ma proviamo a farne una sintesi essenziale:

– competenza: l’apprendimento e l’uso di una lingua sono visti come l’ap-
plicazione in contesti sempre nuovi di un insieme di risorse che integrano
strettamente saperi (conoscenze), saper fare (abilità e strategie) e saper es-
sere (caratteristiche della personalità) – con il corollario che gli apprendi-
menti linguistici non sono solo finalizzati ad imparare una o più lingue, ma
anche (e forse soprattutto) ad imparare come si imparano le lingue (saper
apprendere2);

– azione: l’individuo che apprende e usa una lingua è visto come soggetto
attivo, non solo del suo apprendimento, ma anche dell’uso personale e so-
ciale che farà di ciò che ha appreso, in quanto strumento per la realizza-
zione del suo ruolo di cittadino attivo;

– comunicativa: il ruolo centrale della comunicazione, verbale e non ver-
bale, è visto non come semplice trasmissione/ricezione di messaggi, ma
come negoziazione di significati e intenzioni, dunque come la creazione,
in contesti sempre nuovi, di rapporti significativi tra persone, di spazi con-
divisi di produzione e fruizione di contenuti;

– interculturale: l’incontro/scontro tra individui di lingue ed etnie diverse,
sullo sfondo di fenomeni pervasivi come le migrazioni e la globalizza-

2 Si veda in proposito mariani (2004) ed il sito dell’autore www.learningpaths.org (in italiano e in in-
glese).

luciano mariani166



zione, genera la necessità di condividere e mediare, anche attraverso le
lingue, valori e tradizioni, in modo da creare, oltre un primo stadio di tol-
leranza reciproca, un reale “terzo spazio” dove trovare elementi di condi-
visione pur non rinunciando alla propria identità.

lo sviluppo di questa competenza ricca e complessa deve avvenire in una
cornice di plurilinguismo e pluriculturalismo. plurilinguismo e pluricultu-
ralismo vengono difesi e promossi dal Quadro non solo come principi ispi-
ratori di politiche linguistiche aperte a più lingue, ma anche come principi
fondanti di ogni apprendimento linguistico. le implicazioni di una scelta del
genere sono molteplici:

– cade il mito del parlante nativo ideale a cui ispirarsi come modello e verso
cui tendere come obiettivo ultimo di apprendimento: anche chi sta ap-
prendendo una seconda lingua è “bilingue” nel senso che il bilinguismo
non è mai perfetto e i livelli di competenza delle varie lingue “possedute”
può variare secondo molti criteri; 

– cade il mito della competenza assoluta indifferenziata: apprendere più lin-
gue significa diventare diversamente competenti in ognuna, con livelli dif-
ferenti e competenze parziali che corrispondono alle esigenze e ai contesti
di ogni discente;

– si valorizzano i repertori linguistici individuali: ogni discente è portatore
di un patrimonio di lingue, possedute a livelli diversi ed utilizzate per scopi
diversi, che comprende la lingua materna, la lingua o le lingue di istru-
zione, le lingue regionali, minoritarie o proprie dei migranti, le lingue stra-
niere moderne e le lingue classiche oggetto di insegnamento esplicito;

– chi apprende una seconda lingua non aggiunge semplicemente una com-
petenza in una l2 alla competenza nella sua lingua materna. ogni nuovo
apprendimento modifica profondamente le strutture cognitive ed affettive
dell’individuo, che in tal modo non sviluppa tante competenze separate,
ma una competenza sottostante comune, che influenza sia quanto già ap-
preso (la l1) sia i futuri apprendimenti (l3, l4…ln);

– questa competenza plurilingue si applica contemporaneamente alle cul-
ture con cui si entra in contatto: ogni nuovo incontro culturale arricchisce
non soltanto la conoscenza della nuova cultura, ma anche e soprattutto la
capacità più generale di affrontare il nuovo, di rispettare e tollerare il di-
verso, di gestire i conflitti e di costruire “ponti” tra visioni differenti del
mondo: “chi apprende una lingua diventa plurilingue e sviluppa intercul-
turalità” (qcER: 55).
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maturare una visione di questo tipo ha implicazioni molto impegnative, sia
per il lavoro del singolo insegnante, sia, e soprattutto, per il curricolo: si-
gnifica rinunciare a concepire gli apprendimenti linguistici come “compar-
timenti stagni” o semplici discipline scolastiche distinte (e che tali appaiono
spesso nella mente degli studenti, dei genitori, e a volte anche degli inse-
gnanti), e rilanciare invece il concetto di un’educazione linguistica integrata
e trasversale al curricolo. E questo diventa ancora più rilevante e urgente in
tempi, come i nostri, in cui si riducono le risorse, umane e materiali, gli spazi
e i tempi a disposizione per i singoli apprendimenti, e si afferma con forza
l’esigenza di un’economia curriculare, che integri gli apprendimenti/inse-
gnamenti, senza ovviamente dimenticare le specificità disciplinari, ma pun-
tando molto di più su approcci didattici che esplicitamente e
sistematicamente puntino sull’integrazione e sullo sfruttamento di ciò che
unisce più che di ciò che divide3.

4. lA VAlEnzA foRMATIVA dEl qUadro (2): RIVIsITARE lA PRoPRIA consA-
PEVolEzzA dEllA coMunIcAzIonE lInguIsTIcA

4.1. L’approccio adottato

Il Quadro stesso fornisce i concetti fondamentali dell’approccio adottato in
un solo paragrafo, che ha il pregio di sintetizzare ed integrare questi principi
in una visione complessiva, ma che richiede poi un’analisi più approfondita,
come quella che ci apprestiamo a fare:

3 Il consiglio d’Europa ha promosso un complesso  progetto finalizzato all’integrazione di tutti gli ap-
prendimenti linguistici a scuola (Languages in Education, Languages for Education), che ha già rea-
lizzato un Quadro di Riferimento per gli Approcci Plurali alle Lingue e alle Culture (CARAP),
scaricabile all’indirizzo: http://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/article/view/1532/1744 e una piat-
taforma digitale interattiva: http://www.coe.int/lang-platform.
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partiamo dall’ultimo concetto in neretto nella citazione dal Quadro: la co-
municazione, verbale e non-verbale, è spesso chiamata in causa per eseguire
dei compiti, cioè delle azioni che servono a risolvere un problema o a rag-
giungere un obiettivo (nel nostro caso, soddisfare la sete bevendo una birra:
si tratta nel caso specifico di una transazione per ottenere un bene). questa
finalizzazione all’azione in un compito è già stata da noi citata, sia come ele-
mento cruciale della competenza comunicativa, sia come principio ispira-
tore di un approccio didattico basato proprio su compiti, il più possibile reali
e autentici.

ogni compito si svolge nel vivo di un contesto specifico e in condi-
zioni particolari: i fattori situazionali che condizionano le azioni da svol-
gere. Nel nostro caso, ad esempio, ci troviamo a londra e vogliamo andare
in un pub, ma, volendo, dovremmo specificare meglio altri fattori situa-
zionali, sia interni (ad esempio, siamo stanchi? In che stato d’animo ci
troviamo? È la prima volta che entriamo in un pub?) che esterne (ad esem-
pio, siamo da soli? che ore sono? Si tratta di un ambiente molto affollato
e rumoroso? che tipo di accento avrà il barista?). questi fattori potrebbero
anche costituire dei vincoli alla nostra possibilità di comprendere e di sce-
gliere cosa dire e come dirlo. 

più generalmente, il compito che ci siamo proposti si svolge entro i li-
miti di un dominio specifico, cioè in un settore particolare della vita sociale,
che nel nostro caso è un dominio privato (ma potremmo invece dover svol-
gere dei compiti in altri domini: professionale, pubblico, educativo come a
scuola). E il compito riguarda un tema, cioè un argomento, particolare, il set-
tore del consumo di cibi e bevande (così come potrebbe riguardare la salute,
i mezzi di trasporto, gli acquisti, e così via).

per realizzare questo compito dobbiamo svolgere delle attività lingui-

per apprezzare pienamente questa descrizione così meticolosa dei fattori
coinvolti nell’apprendimento e nell’uso di una lingua può essere utile partire
da un esempio concreto, apparentemente banale, e risalire da questo alla spie-
gazione dei concetti generali rappresentati nel testo dalle parole in neretto.
Il lettore è dunque invitato a svolgere il compito 1 qui sotto.
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stiche (tradizionalmente conosciute dagli insegnanti come abilità): nel no-
stro caso, dovremo interagire oralmente con il barista (un’interazione in
cui si parla e si ascolta in tempo reale e finalizzata, come si è detto, al-
l’ottenimento di beni o servizi) e magari anche leggere un menu o una
lista (cioè ricorrere alla ricezione della lingua scritta allo scopo di trovare
informazioni). queste attività comunicative sono rese possibili da pro-
cessi linguistici largamente inconsci, che rimandano a dinamiche neuro-
logiche-cognitive non del tutto chiarite dalla ricerca scientifica, ma che
sono basate su operazioni mentali complesse, come ad esempio l’asso-
ciazione con elementi già noti e l’inferenza di significati a partire dal con-
testo in cui compaiono degli indizi o dei segnali. queste operazioni
devono essere programmate, monitorate durante il loro svolgimento, e va-
lutate alla fine (ma si tratta, lo ripetiamo, di processi inconsci, anche se
passibili di verbalizzazione e quindi di analisi).

I processi sono finalizzati a produrre e ricevere testi (nell’accezione più
ampia del termine, quindi sequenze di discorso sia scritto che orale): nel no-
stro caso, si tratterà di enunciati orali che dovremo produrre e comprendere,
ma in altri contesti potrebbe trattarsi di una conversazione, di una e-mail, di
un discorso ufficiale o di una annuncio pubblicitario.

Un concetto che compare come penultimo nel testo tratto dal Quadro (le
strategie) merita un’attenzione particolare. Si tratta di linee di azione orga-
nizzate, finalizzate e controllate, attivate in modo per lo più consapevole,
con cui si cerca di affrontare un problema che non è possibile risolvere in
modo automatico e con cui si cerca anche di far fronte all’imprevedibile e al
“nuovo”. ad esempio, nel nostro caso, ci tornerebbero molto utili strategie
di compensazione e di riparazione: chiedere di ripetere, dire che non si è ca-
pito, ripetere quanto detto dal nostro interlocutore per avere conferma di aver
capito bene, e così via. Nel caso di testi scritti, utilizzare la formazione delle
parole e il contesto del discorso per dedurre il significato di parole scono-
sciute o stendere una scaletta di parole-chiave potrebbero risultare strategie
cognitive molto utili.

arriviamo così al cuore del nostro discorso, alla nostra effettiva capacità
di affrontare e portare a buon fine il compito che ci siamo proposti, cioè alle
nostre effettive competenze. Il Quadro distingue nettamente tra competenze
generali, cioè non specificamente linguistiche, e competenze linguistico-co-
municative. le competenze generali si articolano, come abbiamo già accen-
nato, in
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– sapere (conoscenze, ad esempio la “conoscenza del mondo” in termini
generali, le conoscenze socioculturali e la consapevolezza della diversità:
nel nostro caso, la differenza tra un “bar” italiano e un pub inglese, gli
orari di apertura e le eventuali restrizioni all’accesso, la differenza tra
l’euro e la sterlina, le differenze tra i vari tipi di birra, e così via);

– saper fare (abilità, sia di tipo pratico, cioè le abilità sociali, tecnico-pro-
fessionali e del tempo libero, sia di tipo interculturale, ad esempio, la ca-
pacità di confrontare due culture diverse e le strategie per entrare in
contatto con persone di altre culture);

– saper essere (le dimensioni personali come le convinzioni, gli atteggia-
menti, i valori, le motivazioni, gli stili di apprendimento e di comunica-
zione, e in modo ancor più generale, i fattori della personalità: il fatto di
essere più o meno introversi ed estroversi, riflessivi o impulsivi, disinvolti
o timidi, ecc.). Sappiamo quanto incidano questi tipi di fattori sull’ap-
prendimento e sulle effettive prestazioni comunicative; sappiamo anche
come questi fattori siano raramente oggetto di esplorazione a scuola, pur
essendo parte integrante del quarto “sapere”, e cioè il

– saper apprendere, che il quadro articola nella sensibilità alla lingua e
alla comunicazione, nelle abilità fonetiche generali e, soprattutto, nelle
abilità di studio e nelle abilità euristiche, cioè  nella disposizione ad af-
frontare nuove esperienze, anche identificando e sapendo utilizzare
fonti di informazione.

Rimangono da esaminare, sempre con riferimento al nostro esempio con-
creto, le competenze specifiche a cui è dedicata gran parte del Quadro, e
cioè le competenze linguistico-comunicative.

4.2. Le competenze linguistico-comunicative

Non c’è dubbio che per raggiungere il nostro scopo nel compito che ci siamo
prefissi abbiamo bisogno di possedere almeno una base di conoscenze lin-
guistiche che sappiamo utilizzare in contesto: si tratta di competenze gram-
maticali (saper costruire una domanda del tipo: Mi dà una birra per favore?,
se non vogliamo proprio limitarci a Una birra!), di competenze lessicali (che
comprendono anche un aspetto socioculturale: conosciamo i termini per in-
dicare i vari tipi di birra? Sappiamo ordinare, oltre che una certa qualità di
birra, anche la quantità che vogliamo, ad esempio una pinta o una mezza
pinta?), di competenze semantiche (strettamente legate alle loro manifesta-
zioni lessicali, e che riguardano essenzialmente i rapporti tra le parole e il
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contesto generale e tra le parole tra loro: fenomeni come la connotazione, la
collocazione, la sinonimia: ad esempio, sapere fino a che punto posso usare
un termine generico come “birra” in un contesto di un pub inglese), e di com-
petenze fonologiche (saper gestire in modo comprensibile pronuncia, ac-
cento, intonazione).

oltre alle competenze strettamente linguistiche, che riguardano la co-
noscenza e la capacità d’uso della lingua come sistema formale e struttu-
rato, la comunicazione richiede un’adeguata competenza sociolinguistica,
cioè la capacità di tenere debito conto della dimensione sociale dell’uso
linguistico – e in questo senso questa dimensione è strettamente collegata
con le conoscenze socioculturali di cui abbiamo già parlato. Nel nostro
caso, ad esempio, dovremo tener conto degli elementi linguistici che se-
gnalano i rapporti sociali (ad esempio, come salutare, come rivolgersi al
barista), di che regole di cortesia rispettare, che registro scegliere nella
gamma tra formale e informale.

I nostri sforzi di comunicare, fin qui descritti nei loro diversi aspetti, con-
vergono tutti verso la competenza complessiva di saper comprendere e arti-
colare un messaggio in modo non soltanto chiaro e corretto, ma anche
adeguato al contesto e che sappia realmente esprimere i significati e realiz-
zare le nostre intenzioni comunicative: in altre parole, raggiungere lo scopo
che ci siamo prefissi, ma entro i vincoli del contesto e della situazione in cui
ci troviamo. Il Quadro parla a questo proposito al plurale, indica cioè que-
ste capacità con il termine di competenze pragmatiche, distinguendo tra due
“sotto-competenze”:

– la competenza discorsiva, cioè la capacità di concepire, strutturare e or-
ganizzare un discorso, sia scritto che orale, tenendo conto di aspetti quali
coerenza e coesione, organizzazione logica, efficacia retorica, gestione
dei turni di parola nella conversazione. Il nostro caso è ad un livello molto
semplice, ma richiede comunque la capacità di gestire un minimo di inte-
razione secondo regole adeguate al contesto;

– la competenza funzionale, cioè la capacità di realizzare, tramite i nostri
enunciati, delle funzioni comunicative, sia a livello “macro” (ad esem-
pio, saper descrivere, narrare, spiegare, argomentare, persuadere, ecc.),
sia a livello “micro”, di usi più specifici, che spesso si limitano ad un
singolo enunciato (ad esempio, nel nostro caso, salutare e rispondere al
saluto, attirare l’attenzione del barista, chiedere/ordinare, ringraziare,
ecc.).
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la competenza funzionale comprende anche la capacità di gestire se-
quenze di atti linguistici codificati, che, in una determinata cultura, costi-
tuiscono modelli di scambio verbale codificati in quelli che vengono
spesso chiamati “schemi interazionali” o “copioni”: ad esempio, do-
manda/risposta, invito/accettazione o rifiuto, asserzione/accordo o disac-
cordo, ma anche sequenze più lunghe e articolate, ad esempio, un
colloquio medico-paziente o un acquisto in un negozio. Il nostro caso è
emblematico in questo senso: ordinare una birra in un pub inglese com-
porta una serie di azioni, verbali e non-verbali, codificate dalla cultura. Se
applicassimo al nostro caso il tipico “copione da bar italiano” (entro, mi
siedo a un tavolino, aspetto che il cameriere venga da me, ordino, con-
sumo quello che mi viene portato, poi pago al cameriere o passo alla
cassa) probabilmente non riusciremmo a raggiungere il nostro scopo prag-
matico. Entrano in gioco le presupposizioni culturali, per cui, se mi sedessi
ad un tavolino in un pub, potrei anche aspettare per ore. Il copione “clas-
sico” (che in parte ormai si sta modificando sotto la spinta di modelli cul-
turali più globali e standardizzati) prevederebbe infatti di andare al banco,
ordinare, pagare subito e poi, eventualmente, sedersi ad un tavolino por-
tandosi la propria bevanda.

Si capisce allora come le competenze pragmatiche svolgano un ruolo
cruciale nella comunicazione, poiché segnalano il momento in cui si “sal-
dano”, per così dire, tutte le altre competenze. Inoltre, occupano una po-
sizione critica nella comunicazione interculturale, poiché si situano nel
punto in cui si incontrano con maggiore chiarezza e incisività lingua e
cultura. Sono probabilmente l’aspetto comunicativo in cui possono ma-
nifestarsi con più frequenza malintesi e interruzioni comunicative, con
conseguenze molto più gravi di un errore grammaticale o di una confu-
sione lessicale. Sono anche le competenze certamente più difficili da ap-
prendere e da insegnare, al punto che spesso vengono “dimenticate” o
come minimo sottovalutate nei curricoli, nei libri di testo e in genere nella
didattica quotidiana4. È anche merito del Quadro aver riportato in primo
piano queste competenze ed aver cominciato ad articolarle in descrittori
che aiutino gli insegnanti ad includerle in modo esplicito e sistematico
nella loro progettazione.

per rivedere e consolidare quanto sin qui descritto, il lettore è ora invitato
a svolgere, possibilmente con un collega, i due compiti seguenti.

4 Si veda in proposito il contributo di paternostro e pellitteri a, in questo volume.
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Compito 2 

Abbiamo visto che il Quadro concepisce la competenza comunicativa come competenza di azione, 
soggetta all’influenza di numerosi fattori. A quali fattori, da noi descritti nelle pagine precedenti, si 
riferiscono le parole sottolineate nella situazione seguente? Se si desidera un aiuto per svolgere questo 
compito, la nota5 elenca i fattori coinvolti in ordine sparso. Infine, la nota6 fornisce delle possibili 
risposte. 
 
Penelope vuole rispondere ad un annuncio di lavoro scrivendo il suo curriculum e poi usando l’e-mail 

per spedirlo. Ha già scritto curriculum in passato, ma è la prima volta in italiano. Vuole essere precisa e 

accurata, e, per capire se ci sono differenze rispetto a come lo scriverebbe nella sua lingua materna, 

decide di fare una rapida ricerca su Internet di modelli di curriculum a cui possa magari ispirarsi. 

Vorrebbe poi farlo leggere ad una sua amica italiana. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
            
               

    
                

                   
              

5. lA VAlEnzA foRMATIVA dEl qUadro (3): fAMIlIARIzzARsI con I dE-
scRITToRI dEI lIVelli di riferimento

dato che il Quadro concepisce la competenza comunicativa come com-
petenza di azione, individuale e sociale, non stupisce che un grande spa-

5 Strategie (x2), fattori di personalità (competenza esistenziale), compito, testo (e competenza discor-
siva), vincoli, attività linguistiche, dominio, competenze generali.
6 Rispondere ad un annuncio (compito); scrivendo (attività linguistiche); curriculum (testo e competenza
discorsiva); usando l’e-mail (competenze generali – tecniche); è la prima volta in italiano (vincoli);
precisa e accurata (fattori di personalità e competenza esistenziale); fare una rapida ricerca (strategie);
farlo leggere ad una sua amica italiana (strategie).
7 1. fonologica; 2. sociolinguistica; 3. semantica/sociolinguistica; 4. pragmatica (discorsiva); 5. gram-
maticale; 6. lessicale/grammaticale; 7. sociolinguistica; 8. fonologica; 9. pragmatica (funzionale); 10.
lessicale/semantica; 11. pragmatica (discorsiva); 12. grammaticale; 13. sociolinguistica.
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Tab.1 - I sei livelli di riferimento

le scale (o tabelle di descrittori) più specifiche e concrete sono però for-
nite, come si è appena detto, in relazione alle singole attività comunicative8

e alle relative strategie9. ad esempio, tra le attività di ricezione orale (ascolto)

zio sia riservato proprio alle attività linguistiche, ossia alle azioni (lin-
guistiche ed extra-linguistiche) che la persona intraprende per portare a
termine i compiti attraverso i quali vuole raggiungere i suoi scopi comu-
nicativi. E proprio nel contesto delle azioni comunicative compaiono la
maggior parte delle tabelle di descrittori, che specificano che cosa deve
sapere fare quella persona che intende svolgere quel compito a un deter-
minato livello di competenza.

Il Quadro prevede sei livelli comuni di riferimento (Tabella 1), dei quali
viene fornita innanzitutto una scala globale, cioè una descrizione sintetica
(qcER: 32) e una griglia di autovalutazione (qcER: 34-35), che specifica
in modo più articolato che cosa deve saper fare un individuo ad un certo li-
vello relativamente alla comprensione (ascolto e lettura), al parlato (intera-
zione e produzione orale) e allo scritto (produzione scritta). Infine,
un’ulteriore griglia (qcER: 36-37) specifica gli aspetti qualitativi dell’uso
della lingua parlata (estensione, correttezza, fluenza, interazione e coerenza),
o, in altre parole, come quell’individuo sa fare ciò che viene descritto al li-
vello considerato.

8 così, ad esempio, per la produzione orale si prendono in esame, tra le altre, attività come il monologo
articolato e i discorsi rivolti ad un pubblico; per la produzione scritta, la scrittura creativa e le relazioni
e saggi; per la ricezione orale l’ascolto come componente di un pubblico e l’ascolto di mezzi di comu-
nicazione audio; per la ricezione scritta la lettura della corrispondenza, per orientarsi, per informarsi ed
argomentare; per l’interazione orale, la conversazione, la discussione informale e formale, lo scambio
di informazioni (si veda l’elenco completo nel capitolo 4 del Quadro).
9 per alcune attività linguistiche (cap. 4) e nella descrizione di alcune competenze (cap. 5) il Quadro
fornisce anche scale di descrittori relativi alle strategie che possono aiutare il discente a svolgere più
agevolmente una certa attività o a padroneggiare meglio una certa competenza: ad esempio, per le stra-
tegie di ricezione vengono proposte scale per individuare indizi e fare inferenze; per l’interazione orale
strategie per prendere la parola, cooperare e chiedere chiarimenti. ma, come il Quadro stesso in parte
riconosce, si è ancora lontani dal chiarire il ruolo effettivo delle strategie e dal fornirne una descrizione,
specialmente se articolata per livelli di riferimento.
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Tab. 2 - Esempio di scala di descrittori

Notiamo innanzitutto che i descrittori sono sempre formulati in positivo (“È in
grado di…”), mettendo così in evidenza ciò che la persona sa comunque fare
piuttosto che i suoi limiti e le sue lacune. Inoltre, non sempre vengono forniti
descrittori per tutti i livelli, a volte perché la competenza richiesta non è com-
patibile con il livello considerato (come in questo caso al livello a1), a volte
perché non si è ancora giunti a descrivere determinati aspetti delle competenze
(ricordiamo che il Quadro è uno strumento aperto e in via di progressiva ela-
borazione). allo stesso modo, possono esserci casi in cui il descrittore per un
certo livello è già il massimo che ci si possa attendere da un discente, per cui
il livello superiore non cambia (come in questo caso i livelli c1-c2). Si noti
inoltre che certi livelli prevedono una specie di “sottolivelli”, come nel nostro
caso il livello B2, definito “livello di progresso”, che è un livello critico, “di
passaggio”, per il quale si è ritenuto necessario specificare uno standard infe-
riore e uno superiore (che comunque non raggiunge ancora il livello c1).

alcuni dei criteri più importanti da considerare per distinguere in modo
sufficientemente chiaro un livello da quello precedente o da quello succes-
sivo sono i seguenti:

troviamo la scala relativa al “comprendere una conversazione tra parlanti
nativi” (Tab. 2, da qcER: 84), su cui invitiamo il lettore a riflettere con il
compito seguente.
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– il grado di facilità/difficoltà con cui il discente esegue il compito (ad esem-
pio, al livello B2(1) è richiesto “qualche sforzo”, mentre al livello c1 si
parla esplicitamente di “facilità”); 

– il grado di semplicità/complessità della discussione e degli argomenti (ad
esempio, è al livello B1 che la discussione può anche essere “lunga”; è
solo a livello c1 che si possono affrontare con facilità “interazioni com-
plesse […] discussioni di gruppo e dibattiti” su argomenti astratti, com-
plessi e non familiari);

– il grado di dipendenza/indipendenza da altri e dai vincoli del contesto (ad
esempio, ai livelli a2, B1 e B2(1) il discente ha bisogno che la discus-
sione si svolga in sua presenza; ai livelli a2 e B1 che si parli lentamente,
o in lingua standard, e con chiarezza; al livello B2(1) si possono avere dif-
ficoltà “con parlanti nativi che non modifichino affatto il loro linguag-
gio”; al livello “B2(2) la conversazione può anche essere “animata”);

– il grado di superficialità/approfondimento a cui è possibile affrontare un
argomento (ad esempio, al livello a2 ci si limita a “identificare l’argo-
mento”, al livello B1 si possono “seguire i punti salienti”, al livello B2(1)
si è in grado di “afferrare molto di ciò che si dice”);

– il grado di coinvolgimento attivo/partecipazione passiva nella conversa-
zione (ad esempio, al livello B2(1) può essere difficile “contribuire effi-
cacemente” alla discussione).

come abbiamo già fatto notare, questa complesse scale di descrittori sono
messe a disposizione di una gamma variegata di possibili utilizzatori: re-
sponsabili delle politiche linguistiche, estensori di criteri per le certificazioni,
autori di libri di testo e, naturalmente, anche insegnanti e studenti, con l’in-
tento di fornire una banca-dati di partenza, da cui trarre spunto per elaborare
versioni adatte a contesti e “pubblici” molto diversificati. dal momento della
pubblicazione del Quadro sono così proliferate una miriade di scale di de-
scrittori, che ritroviamo nei programmi ufficiali di insegnamento, nei requi-
siti attesi per le certificazioni, nei corsi di lingua, e, con particolare
riferimento agli studenti, nelle numerose versioni del Portfolio Europeo delle
Lingue, che fornisce scale adatte ai vari livelli di età, di scolarizzazione, di
contesti di istruzione. l’utilizzo da parte degli insegnanti dei livelli di rife-
rimento si è finora realizzato in due fondamentali direzioni:

– da una parte, l’analisi dei livelli e dei descrittori proposti dai libri di testo
(che sempre più dichiarano di “allinearsi” in modo coerente ai livelli del
Quadro) e dei criteri richiesti agli studenti per l’accesso agli esami di cer-
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tificazione: in questo caso, l’approccio è, per così dire, “dal Quadro ai
compiti”, cioè il controllo della corrispondenza tra quanto descritto come
prestazione ad un certo livello e i materiali e le attività che quotidiana-
mente vengono utilizzati in classe;

– da un’altra parte, l’esame critico dei materiali e delle attività didattiche
per accertarsi, non solo a quale livello globalmente si riferiscono, ma per
analizzare le componenti effettive dei compiti proposti agli studenti nei
termini proposti dal Quadro: le attività linguistiche (abilità) messe in moto,
le strategie richiamate, i temi affrontati, i tipi di testi utilizzati, i contesti
e i vincoli coinvolti, per giungere alle competenze (generali, ma soprattutto
linguistico-comunicative) che i compiti stessi richiedono e, nel contempo,
sviluppano. potremmo chiamare questo approccio “dai compiti al Qua-
dro”, cioè il controllo di ciò che effettivamente viene chiamato in causa da
un compito, da un’attività, da un progetto, per giudicare in quali modi ed
entro quali limiti contribuisca a sviluppare quali tipi di competenze, al-
l’interno di una progettazione complessiva che può coprire un quadrime-
stre, un anno scolastico, un ciclo di studi.

quest’ultimo tipo di lavoro, in particolare, richiede, innanzitutto, una for-
mulazione di obiettivi a breve e medio termine in termini di “descrittori ope-
rativi” dei singoli compiti proposti, che siano comprensibili anche agli
studenti nella prospettiva di un’autovalutazione. ad esempio, nei confronti
di un compito come il seguente:

osserva il menu del fast food e le relative figure.
– quanti tipi di hamburger ci sono nel menu?
– qual è la bevanda che costa meno?
– quali piatti sono a base di formaggio?
– Hai solo 2,50 euro. che cosa potresti ordinare?

l’obiettivo didattico potrebbe essere formulato così (e/o confrontato con
l’eventuale formulazione già presente nel libro di testo): “Sono in grado di
trovare dettagli specifici in un testo di vita quotidiana”, che potrebbe poi es-
sere riferito, insieme ad altri compiti simili e relativi descrittori di obiettivi,
ad un descrittore di competenza più “ufficiale” e generale, proposto per
esempio dal Quadro per l’attività “leggere per informarsi ed argomentare”
al livello a1: “È in grado di farsi un’idea del contenuto di materiale infor-
mativo semplice e di descrizioni brevi e facili, specialmente se hanno il sup-
porto delle immagini”. Invece del descrittore fornito dal Quadro, si potrebbe
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fare riferimento al relativo descrittore fornito da un portfolio10 in uso nella
scuola, o ad una progettazione condivisa a livello di scuola – purché tutti
questi descrittori possano coerentemente essere riferiti al livello di compe-
tenza a1, così come definito dal Quadro.

Un insegnante, particolarmente un insegnante attento ai contenuti lingui-
stici della sua didattica, potrà chiedersi a questo punto che spazio occupano,
in questa progettazione “per descrittori”, gli elementi grammaticali, lessi-
cali, fonologici, di cui il Quadro non fornisce elenchi, ma solo alcune scale
di descrittori (per l’ampiezza e padronanza del lessico, per la correttezza
grammaticale, per la padronanza fonologica e ortografica). ci si potrebbe
ragionevolmente chiedere, ad esempio, quali strutture e quali vocaboli ci si
aspetti che un discente sappia padroneggiare ad un certo livello di compe-
tenza. come si è detto, il Quadro non fornisce banche dati di contenuti lin-
guistici, ma l’esigenza di fornire agli insegnanti (e a tutti gli altri utilizzatori
del documento) strumenti per tenere sotto controllo anche queste importanti
dimensioni del curricolo sta portando allo sviluppo dei cosiddetti profili lin-
guistici11. Si tratta di piattaforme interattive che permettono di creare per-
corsi personalizzati relativi ad un intero corso piuttosto che a del materiale
didattico destinato ad un pubblico preciso di studenti. In tal modo è possibile,
ad esempio, selezionare tra l’altro le funzioni linguistiche, gli elementi gram-
maticali e lessicali e i generi/tipi di testi orali e scritti che possono risultare
adatti a svolgere una particolare attività linguistica ad un determinato livello.

6. conclusIonE

l’esplorazione che abbiamo fatto di alcuni dei temi fondamentali trattati dal
Quadro non esaurisce certo le possibilità che questo documento offre agli
insegnanti come ausilio per la loro formazione iniziale o in servizio. Il Qua-
dro fornisce importanti elementi di riflessione e di presa di coscienza in aree
decisive per l’apprendimento-insegnamento linguistico e in tematiche og-

10 Un portfolio, in particolare le versioni del portfolio validate dal consiglio d’Europa, appare come la
naturale trasposizione, a livello di studenti, dei principi ispiratori del Quadro, in particolare perché for-
nisce descrittori comprensibili agli alunni e li prepara in tal modo gradualmente all’impegnativo pro-
cesso di autovalutazione. Si veda in proposito mariani e Tomai (2004) e il sito ufficiale del consiglio
d’Europa sul portfolio http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/
11 per l’italiano l2 si veda il sito http://www.lanuovaitalia.it/profilo_lingua_italiana/index.html; per
l’inglese, http://www.englishprofile.org/.
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getto di continua ricerca e discussione, come, ad esempio, le opzioni meto-
dologiche (tra cui in primo luogo la didattica basata sui compiti), la diversi-
ficazione dei curricoli (dai livelli nazionali alle progettazioni curricolari di
una singola scuola), i processi e gli strumenti per una valutazione e un’au-
tovalutazione che, proprio grazie al meticoloso lavoro descrittivo fornito dal
Quadro, possono essere programmate e realizzate in modo sempre più tra-
sparente, coerente, valido e affidabile per tutti i partecipanti al progetto for-
mativo (dagli studenti ai genitori agli insegnanti). Non mancano
pubblicazioni cartacee12 e, soprattutto, una gamma estesa di siti Internet13

che possono aiutare a comprendere ed utilizzare sempre meglio il Quadro.
l’auspicio è che, al di là degli aspetti prettamente “tecnici” del documento,
non vada persa la sua missione e la sua “visione” di un’Europa (e di un
mondo) sempre più uniti nella diversità linguistica e culturale.
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norma/e ed errore in italiano l2
luisa amenta

1. InTRoduzIonE

Nel percorso di formazione sull’insegnamento dell’italiano come lingua se-
conda, proposto all’interno del master, una parte delle lezioni ha avuto come
obiettivo lo sviluppo di una riflessione metalinguistica sull’italiano contem-
poraneo che da una parte facesse emergere la sua complessa architettura, alla
luce delle dimensioni di variazione, e dall’altra permettesse un approfondi-
mento sulle strutture morfosintattiche della lingua in relazione a tale archi-
tettura variazionale.

Il primo di questi due aspetti è, infatti, imprescindibile per poter avere le
chiavi di lettura necessarie per affrontare con una consapevolezza critica il
concetto di norma e i modelli di grammatica che si sono susseguiti per l’ita-
liano e per poter avere gli strumenti diagnostici necessari nel considerare
l’errore nelle produzioni degli apprendenti.

Nello specifico, questo segmento del percorso ha permesso, infatti, agli
studenti del master di riflettere sui propri usi linguistici e sulle modifica-
zioni che l’italiano ha subito anche nel corso degli ultimi cinquant’anni. Tali
considerazioni hanno consentito di porre le basi per un approfondimento che,
in prospettiva acquisizionale, ha fatto emergere le analogie e le differenze so-
stanziali tra l’insegnamento dell’italiano come lingua materna, come lingua
seconda e come lingua straniera.

l’insegnamento dell’italiano come lingua seconda in Italia, infatti, ha una
storia molto più recente rispetto all’insegnamento delle lingue straniere, dato
che il fenomeno migratorio diretto verso la nostra penisola ha avuto origine
soltanto negli ultimi decenni del Novecento. 

al fine di ripercorrere le principali tappe che si sono seguite con gli stu-
denti del master, in questo capitolo ci soffermeremo: sulla situazione lin-
guistica dell’Italia contemporanea (§ 2); sui modelli di grammatiche
dell’italiano (§ 3), sull’errore in relazione al concetto di norma (§ 4) e met-
teremo a fuoco cosa e come correggere gli errori in italiano l2 (§ 5).



2. lE VARIETà dEll’ITAlIAno

Nella prima parte del percorso formativo si sono affrontate alcune questioni
relative alla situazione linguistica dell’Italia contemporanea. Si è riflettuto su
come l’italiano, quale codice della comunicazione quotidiana, sia una lin-
gua particolarmente giovane. In merito, basti pensare che ancora nel secondo
dopoguerra per “oltre quattro quinti della popolazione italiana il dialetto era
ancora abituale e per quasi due terzi (63, 5% pari a 26.864.000 persone) era
l’idioma di uso normale nel parlare in ogni circostanza” (de mauro, [1963]
1993: 131). ciò ha fatto sì che anche la riflessione sull’insegnamento del-
l’italiano come lingua materna si sia dovuta adeguare man mano che muta-
vano le condizioni dell’italofonia in Italia.

In proposito, le ampie indagini quantitative di tipo autovalutativo, ossia
in cui l’informatore dichiara i suoi usi linguistici, della doxa e dell’Istat
fanno emergere, ad esempio, come la percentuale di coloro che affermano di
parlare esclusivamente italiano sia ancora nel 2006 pari al 45%, ossia a quasi
metà della popolazione, e che il 93% ma non la totalità dei parlanti asseri-
sce di avere una competenza attiva dell’italiano, pur mantenendo l’impiego
dei dialetti nei domini intrafamiliari e amicali (cfr. d’agostino, 2012).

ciò permette di osservare come l’uso del dialetto sia a tutto oggi estre-
mamente vitale o in quanto l’unico codice posseduto dai parlanti – preva-
lentemente coloro i quali sono privi di un titolo di studio – o in quanto il suo
uso si alterna a quello dell’italiano a seconda dei contesti comunicativi, con
importanti ricadute sul tipo di input che viene offerto agli apprendenti in con-
testo spontaneo.

Naturalmente, il livello di istruzione e il luogo in cui si vive (Nord Est –
in particolare Veneto – e Italia meridionale, piccoli centri e aree insediative
con un basso numero di abitanti, etc.) comportano differenze considerevoli
negli usi linguistici per cui la maggiore vitalità del dialetto si registra nei
parlanti con istruzione bassa che vivono nell’Italia Nord-orientale o nelle
isole e in piccoli paesi. 

la particolarità del contesto italiano, dato dalla forte persistenza dei dia-
letti e il conseguente plurilinguismo del repertorio dei parlanti della nostra
penisola, ha comportato che la riflessione glottodidattica abbia dovuto ade-
guarsi alla complessità dell’oggetto da insegnare e che, pertanto, ad oggi,
differentemente dal recente passato, non sia possibile affermare la persistenza
di un unico modello di grammatica dell’italiano.

In questa prospettiva il concetto stesso di italiano, inteso come lingua mo-
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nolitica e unitaria, è stato messo in crisi e, a partire dalla riflessione della
metà degli anni ottanta, si è distinto tra una forma standard dell’italiano,
ossia quella varietà linguistica che costituisce il modello di lingua proposto
dalle grammatiche e insegnato nelle scuole, che viene riconosciuto come
corretto dalla comunità dei parlanti e si fonda sull’uso linguistico delle per-
sone colte nel parlato formale e soprattutto nello scritto (cfr. d’achille, 2003:
27), e una serie di varietà non standard. 

In merito, è utile richiamare quanto affermato da galli de’ paratesi
(1984: 42): “la definizione di una lingua standard è di natura extralingui-
stica e si riferisce al suo ruolo o funzione all’interno della comunità lin-
guistica. Una lingua standard in questo senso è quella varietà di lingua
che in una comunità linguistica viene presa come lingua franca per la co-
municazione tra parlanti di regioni o gruppi diversi.” Sulla stessa linea,
Berruto (1993: 84) sottolinea come “un primo possibile valore della no-
zione di standard equivale a quello di “neutro”, non marcato su nessuna
delle dimensioni di variazione; un secondo valore è quello normativo, co-
dificato dai manuali e dalla tradizione scolastica, accettato come corretto
e ‘buona lingua’; un ulteriore possibile valore, semplificando molto, è
quello di normale (per i parlanti colti), statisticamente più diffuso […].
Spesso questi valori si trovano intersecati nell’impiego che si fa, anche
in contesti tecnici, della nozione di standard”.

Nei fatti, la stessa etichetta di “italiano standard” pone non pochi pro-
blemi definitori e non è univocamente accettata da tutti gli studiosi, dal mo-
mento che risulta difficile o quantomeno problematica una identificazione
omogenea del modo di parlare delle classi colte (cfr. d’agostino, 2012: 130).
Inoltre, mantenere un riferimento alla lingua proposta nelle grammatiche e
alla codificazione normativa implica il non prendere nella giusta considera-
zione i continui riassestamenti del sistema, che sono in atto nell’italiano da
quando questo è divenuto il codice della comunicazione primaria per la mag-
gior parte della popolazione, e che pongono gli apprendenti di fronte ad usi
linguistici che divergono considerevolmente dalla norma. 

pertanto, sempre a partire dalla metà degli anni ottanta, alcuni studiosi
hanno introdotto i concetti di “neostandard” (Berruto, 1987) e di “italiano
dell’uso medio” (Sabatini, 1985) per definire la varietà di lingua che, pur di-
scostandosi dal modello codificato nelle grammatiche, accoglie una serie di
fenomeni che non solo sono largamente attestati ma anche accettati sia nel
parlato che nello scritto di media formalità. In particolare, usi che derivano
dal parlato e dalle caratteristiche di esso legate soprattutto ad una minore
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pianificazione (ad esempio tendenza alla paratassi e a un periodare più fram-
mentario) hanno finito per infiltrarsi anche nello scritto, comportandone una
ridefinizione in funzione della pressione del parlato.

In questa prospettiva, i tratti di ristandardizzazione (ad esempio, le frasi
con ordine marcato dei costituenti, la semplificazione del sistema verbale e
pronominale, etc.) sono particolarmente significativi sia perché mettono in
luce le tendenze evolutive dell’italiano sia perché offrono un modello di lin-
gua alternativo rispetto a quello che trova – o che trovava - spazio nelle gram-
matiche ma da cui non si può prescindere se si vuole delineare un quadro
effettivo del sistema dell’italiano contemporaneo. In proposito Sabatini
(1985: 175) relativamente all’“italiano dell’uso medio” conclude che: “la
varietà in questione in quanto nazionale e rispondente ad esigenze fortemente
sentite dalla società presente, si candida ad occupare, dopo secoli di ostraci-
smo, il baricentro dell’intero sistema linguistico italiano o perlomeno con-
dividere con lo standard ufficiale il crisma della norma”. a distanza di
trent’anni è stato interessante verificare con gli studenti del master quanto si
sia realizzata questa previsione e quali tratti dell’italiano dell’uso medio sono
stati accolti come varianti possibili della norma1.

a ciò si aggiunga anche che i parlanti di istruzione alta e più consapevoli
rispetto la lingua standard usano comunque una varietà regionale di italiano,
che si manifesta in primo luogo nella pronuncia e poi in una serie di tratti les-
sicali e morfosintattici che risentono più o meno direttamente del sostrato
dialettale. questi tratti sono usati ed accettati e rappresentano parimenti
“norme endogene concorrenti alla norma dell’italiano standard” (d’ago-
stino, 2012: 139).

Nel tracciare questo panorama relativo alla ristandardizzazione dell’ita-
liano contemporaneo, non possiamo poi non tener conto di quell’insieme di
fenomeni che vengono definiti come substandard, ossia legati agli usi di par-
lanti dialettofoni con un basso livello di istruzione, che in alcune circostanze,
per precise ragioni comunicative, si trovano ad usare l’italiano imperfetta-

1 Si pensi ad esempio a lui, lei in posizione di soggetto; l’uso generalizzato della forma dativale gli al
posto di loro/le; il partitivo preceduto da preposizione (es. con degli amici); le dislocazioni a sinistra e
a destra (es. il caffè come lo vuoi?/lo vuoi il caffè); il tipo sintattico pleonastico a me mi; il che poliva-
lente soprattutto con valore temporale, finale, consecutivo (es. dal giorno che ti ho visto); e, ma, o, al-
lora, comunque in posizione iniziale di frase; l’indicativo al posto del congiuntivo in alcune subordinate
e nelle ipotetiche (es. credo che hai torto; se venivi era meglio); la concordanza ad sensum (es. sono ve-
nuti a trovarmi una decina di amici); i verbi pronominali (es. mi sono bevuto un caffè); la frase scissa
(es. è lui che mi ha fatto cadere); il ci attualizzante (es. non ci ho tempo, non ci capisco niente); ecc.
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mente acquisito. Riteniamo, infatti, che questi usi, che appartengono alla va-
rietà di italiano che viene definita “popolare” (cfr. de mauro, 1970; corte-
lazzo, 1972), benché siano ancora ritenuti agrammaticali dai parlanti con un
livello di istruzione alto e sicuramente rimangono esclusi dalla codificazione
delle grammatiche, sono assai significativi per una adeguata descrizione del-
l’italiano contemporaneo. alcuni di questi tratti sono in risalita in alcuni con-
testi, ad esempio il caso del cosiddetto che polivalente in espressioni del tipo
“sbrigati che è tardi!”, e non possano essere considerati alla stessa stregua di
altri tratti dell’italiano neostandard, la cui accettabilità e diffusione presso
tutte le tipologie di parlanti è sicuramente più attestata (ad esempio la co-
struzione del periodo ipotetico con il doppio imperfetto indicativo, del tipo
se me lo dicevi, venivo, o l’espressione della posteriorità nel passato attra-
verso l’imperfetto indicativo al posto del condizionale composto, es. ha detto
che veniva entro ora di cena). Naturalmente, benché i tratti dell’italiano po-
polare non rientrino nelle descrizioni grammaticali, in quanto considerati
aberranti rispetto ad un sistema normativo, pur che tenga conto di una plu-
ralità di usi, rappresentano comunque un’ interessante prospettiva da cui os-
servare l’italiano contemporaneo, in quanto possono essere considerati sia
anticipazioni di direzioni a cui potrà tendere il sistema grammaticale del-
l’italiano sia come utili termini di confronto, a partire dai quali poter inter-
pretare gli errori di un apprendente che non abbia l’italiano come l1, in
quanto derivano dalle stesse strategie di semplificazione e regolarizzazione
del sistema linguistico. In questa prospettiva, infatti, molti studiosi ritengono
che anche per l’italiano popolare, considerato come varietà tendenziale, sia
possibile parlare di “interlingua” in quanto siamo difronte ad una varietà di
apprendimento in cui il dialetto interferisce sulla lingua di arrivo al pari di
una qualsiasi l1 (cfr. d’agostino 2012). Tuttavia vi è al contempo una no-
tevole differenza, dal momento che l’interlingua è per sua natura dinamica,
flessibile e in continua evoluzione, mentre l’italiano popolare rappresenta
una varietà di lingua fossilizzata, poiché per i dialettofoni che lo usano l’ita-
liano popolare rappresenta la varietà più alta del loro repertorio non più sog-
getta ad evoluzione.

ciononostante la riflessione sulle tipologie di errori commessi dagli ap-
prendenti dialettofoni e le relative cause e strategie che li originano hanno in-
dubbiamente costituito una buona base di confronto per poter poi analizzare
gli errori degli apprendenti l2, affinando con gli studenti del master la ca-
pacità di “leggere” gli errori al di là del loro aspetto superficiale.

Tutto ciò ci ha soprattutto permesso di osservare come la complessa ar-
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chitettura dell’italiano contemporaneo e le linee evolutive concorrenti ri-
spetto alla norma standard pongano definitivamente in discussione la possi-
bilità di affermare un modello univoco e normativo di grammatica.

3. dAllA gRAMMATIcA AllE gRAMMATIchE dEll’ITAlIAno

Il termine “grammatica” non ha una sola accezione dal momento che indica
sia le convenzioni e le regole che governano le produzioni di una comunità
di parlanti in un dato tempo e in un dato spazio, sia la descrizione dei sistemi
che connotano la lingua nei suoi diversi piani di analisi (fonetico, fonolo-
gico, morfologico, sintattico, testuale e lessicale).

la grammatica di una lingua non è qualcosa di immediatamente percepi-
bile ma deve essere ricostruita cogliendone le regolarità del funzionamento
e avanzando una descrizione del sistema che sia il più vicino possibile al suo
effettivo funzionamento (cfr. Simone, 1990).

Benché, dunque, la lingua sia governata da regole, il parlante non è con-
sapevole di tali regole ed è compito di una riflessione grammaticale efficace
condurre il parlante da una conoscenza non analizzata delle regole ad una
piena consapevolezza, indispensabile ad esempio per un insegnante di ita-
liano l1/l2.

a partire da queste premesse, nel corso della storia della grammatica, le
trattazioni grammaticali si sono intese ora come descrizione della lingua, e
dunque come lo studio delle capacità necessarie per usare un sistema lin-
guistico particolare e la descrizione scientifica di questo sistema, ora come
prescrizione dell’uso della lingua e dunque come insieme di norme che an-
drebbero seguite per parlare correttamente una lingua.

Tradizionalmente, nelle impostazioni grammaticali è prevalsa questa se-
conda accezione e alla base delle varie trattazioni grammaticali si è avuta
l’esistenza di un modello fondato sulla produzione di un numero ristretto di
persone colte o di autori classici continuamente riproposti quali modelli pre-
stigiosi da cui ricavare un “canone” ideale fissato una volta e per sempre.
Basti pensare all’origine della trattazione grammaticale italiana del cinque-
cento il peso avuto dalle “tre corone fiorentine” che hanno determinato quali
usi potessero assurgere a norma della lingua.

da una simile impostazione di tipo normativo deriva come l’obiettivo
precipuo dell’insegnamento della grammatica sia la trasmissione di un “mo-
dello” di lingua. In una tale impostazione la produzione orale ha un’impor-
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tanza assolutamente marginale mentre la produzione scritta coincide tout
court con la lingua da proporre in quanto tale. a partire dalla serie di regole
proposte dalla grammatica normativa, gli errori sono facilmente individua-
bili in quanto deviazioni da queste norme. Una tale dicotomia norma/errore
fa sì che le dimensioni di variazioni e le relative varietà di una lingua non
possano godere di nessun diritto di cittadinanza, in quanto il riferimento nor-
mativo prevede una identificazione chiara ed esclusiva di quale sia il mo-
dello di lingua da seguire. Ne va da sé che in termini glottodidattici,
soprattutto per quanto concerne l’insegnamento dell’italiano come lingua
straniera, ossia in quei contesti in cui non è lingua d’uso e l’apprendente non
si può confrontare, se non attraverso la mediazione dei supporti e dei mate-
riali, con gli usi linguistici effettivi dei parlanti, la grammatica normativa
può presentare vantaggi nell’insegnamento, in quanto risponde pienamente
a quella esigenza di insegnanti e apprendenti di conoscere “le regole” e di sa-
pere come e quando usare le forme di una lingua. la grammatica normativa,
insomma, offre quei paletti di cui ha bisogno soprattutto chi non apprende la
lingua attraverso un approccio comunicativo. 

di contro, una impostazione della grammatica come descrizione si pone
come obiettivo una osservazione di uno stato della lingua, in un dato mo-
mento storico e in rapporto ad una precisa comunità di parlanti e, attenendosi
esclusivamente alla descrizione dei fatti di lingua, si astiene da ogni giudi-
zio sulla norma. Ne consegue che l’identificazione di ciò che può essere con-
siderato errore in una tale visione non rigorosamente normativa viene messo
in discussione e può assumere altri significati che prescindono da un mo-
dello puristico della lingua. questa prospettiva pone sicuramente insegnanti
e apprendenti di fronte alla necessità di una continua contestualizzazione di
ciò che può rientrare a pieno titoli tra gli usi linguistici accettabili e gram-
maticali in quanto “regolari”.

Infatti, alla base di una impostazione grammaticale di tipo descrittivo
c’è comunque un assunto teorico per cui obiettivo della grammatica è rico-
struire un sistema di regolarità nel funzionamento della lingua che abbia
una sua coerenza interna. come osserva in proposito Vanelli (2010: 12):

una grammatica deve essere adeguata non solo dal punto di vista ‘osservativo’ in
quanto cioè enumera correttamente le strutture che si trovano nella lingua descritta,
ma deve perseguire anche l’adeguatezza “descrittiva”, cioè determinare e fornire le
generalizzazioni (che sono quelle che chiamiamo “regole”, nel senso, naturalmente
non di “norme” imposte dal di fuori della lingua, ma di strutture ‘regolari’), in modo
da rendere conto della competenza che i parlanti hanno della loro lingua.
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In questa prospettiva, le ipotesi che vengono fatte sulle strutture di una lin-
gua possono essere sempre soggette a una messa in discussione e a una ri-
definizione a partire dagli usi dei parlanti che si discostano da queste. Infatti,
è la base empirica dei dati relativi agli usi della lingua che permette di poter
verificare quanto la grammatica ne rispecchi le regolarità.

durante il percorso seguito con gli studenti del master, alla cornice teo-
rica sul concetto di grammatica si è unita una esemplificazione sulla base
delle principali grammatiche dell’italiano contemporaneo. Si è visto come un
esempio di grammatica che segue un approccio fondamentalmente descrit-
tivo, pur non disdegnando il ricorso a esempi tratti dalla letteratura, è la
Grammatica italiana. Italiano comune e lingua letteraria. Suoni, forme e
costrutti di luca Serianni con la collaborazione di alberto castelvecchi del
1988. questa grammatica costituisce una felice sintesi degli orientamenti
che si sono presentati dal momento che, seppur con un “impianto descrit-
tivo”, il sistema terminologico è sostanzialmente tradizionale (ad esempio
nell’identificazione delle parti del discorso). In essa non si esclude un rife-
rimento di tipo normativo alla lingua - il cui modello viene però identificato
nel “l’italiano comune: quello che chiunque scrive (o dovrebbe, o vorrebbe
scrivere) e che non è solo scritto ma anche parlato dalle persone colte in cir-
costanze non troppo informali” (p. VII) - che risulta in qualche modo atte-
nuato da una attenzione agli usi della lingua contemporanea senza un
atteggiamento di tipo puristico.

Negli stessi anni in cui fu pubblicata la Grammatica italiana si segnala
per l’italiano un’altra grande opera di riferimento la Grande grammatica
italiana di consultazione. quest’opera condivide con la precedente il taglio
di tipo descrittivo ma nasce da un preciso orientamento teorico - metodo-
logico. Infatti, lo scopo con cui fu realizzata quest’opera in tre volumi era
appunto di applicare alla descrizione dell’italiano contemporaneo la teoria
linguistica della “grammatica generativa” di Noam chomsky. a ciò si deve
la scelta di focalizzare l’attenzione sugli aspetti sintattici della descrizione
dell’italiano e non sulla morfologia come avviene invece nelle opere di
stampo più tradizionale.

alla fine degli anni ottanta, la pubblicazione di queste due opere gram-
maticali ha indubbiamente segnato una svolta, quanto meno teorica, nel-
l’impostazione dall’impianto di tipo tradizionale a uno più moderno (cfr.
Vanelli, 2010). proprio a partire dagli anni ottanta, infatti, sono state pub-
blicate molte grammatiche dell’italiano che risentono indubbiamente del fer-
mento della riflessione teorica che si è sviluppato grazie alle due opere citate
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e, sebbene organizzate con modalità diverse, si pongono come esempi di una
descrizione dell’italiano che tiene conto del mutamento in atto nelle strutture
della lingua2. Tuttavia, va osservata una dicotomia tra quanto avviene in que-
ste grammatiche, in cui si può registrare una ricerca di innovazione relati-
vamente alle categorie descrittive e al modello proposto, e nelle grammatiche
di tipo pedagogico e scolastico che rimangono più ancorate ad una norma di
tipo tradizionale. ciò indubbiamente può trovare una spiegazione nel fatto
che le grammatiche destinate all’insegnamento della lingua, sia essa l1 ma
soprattutto l2, debbono per loro stessa natura cercare di tracciare dei confini
d’uso più netti e che siano facilmente interpretabili specialmente da chi non
vive nel paese in cui una data lingua è parlata. da ciò l’esigenza di norme che
indirizzino in modo univoco negli usi.

In tal senso, come osserva Vanelli (2010: 8-9): “le grammatiche che uti-
lizzano le categorie tradizionali continuano ad essere non solo più numerose
di quelle che per semplicità chiameremo ‘moderne’, ma soprattutto sono le
più diffuse e, in particolare, sono in pratica l’unico punto di riferimento per
le grammatiche pedagogiche e per i manuali scolastici, che sono il tramite at-
traverso cui i risultati della ricerca scientifica diventano conoscenze genera-
lizzate e ‘paradigmatiche’. […] Insomma, vent’anni dopo, la grammatica
tradizionale sembra godere di una autorevolezza per niente scalfita dagli
sforzi innovativi della linguistica moderna”. ciò permette di osservare,
quindi, che a fronte di un dinamismo, che si è impresso all’evoluzione del-
l’italiano dal momento in cui è diventato effettivamente lingua d’uso, non
corrisponde parimenti un adeguamento degli strumenti di analisi dal punto
di vista della riflessione grammaticale che possano tener conto opportuna-
mente di tali linee evolutive. questa divaricazione tra la concretezza della lin-
gua, negli usi che di essa fanno i parlanti, e i modelli descrittivi può avere
come conseguenza un acuirsi della distanza tra la grammatica, intesa come
modello di analisi, e l’oggetto stesso dell’analisi, che può diventare spiaz-
zante per l’apprendente e che richiede per chi deve insegnare la lingua un
maggiore sforzo di mediazione tra i modelli. In sostanza, toccherà all’inse-
gnante della grammatica di italiano l1/l2 riuscire a trovare contesti in cui
poter rendere conto del pluralismo della norma. Una pista in questo senso è
segnata dall’impostazione della grammatica di andorno (2003) che nella sua
descrizione, pur partendo dalle nozioni base della morfosintassi dell’italiano,

2a titolo puramente esemplificativo si fa riferimento a dardano e Trifone (1997), Sensini (1999); an-
dorno (2003); lo duca e Solarino (2004); patota (2006), prandi (2006).
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quali si sono apprese tradizionalmente a scuola, mostra come tali nozioni
possano essere oggetto di approfondimento e di una problematizzazione che
nasce dal considerarle a partire dagli usi dei parlanti. In tal senso, un inse-
gnamento della grammatica che tenga conto della variabilità non significa ac-
cettare indistintamente tutti gli usi senza una norma di riferimento ma
contestualizzare la norma in relazione ai contesti d’uso.

4. noRMA Ed ERRoRE

4.1. Norma e norme dell’italiano

quanto abbiamo sin qui affermato ci riporta al nocciolo della questione re-
lativamente a cosa si debba intendere per norma e cosa per errore e, di con-
seguenza, cosa possa essere valutato come tale. 

abbiamo visto, infatti, come il concetto stesso di italiano standard si leghi
imprescindibilmente a quello di una norma di riferimento e come nella si-
tuazione contemporanea la norma non può essere considerata senza tener nel
giusto conto gli usi.

differentemente, una norma che, come nell’impostazione tradizionale, si
basi su un modello di riferimento non terrebbe in nessun conto la variabilità
della lingua. a ciò si aggiunga che, in una tale prospettiva, le scelte su cosa
ritenere normativo si affidano a giudizi di valore e a criteri estetici che, in
base al prestigio, danno luogo ad una semplificazione del sistema, in cui non
trovano spazio le varietà e in cui l’errore non può che essere sanzionato. la
semplificazione avviene, infatti, sulla base di alcune forme mentre le altre
sono ritenute comunque deviazioni e vengono classificate nell’ambito del
non standard. altre conseguenze di una tale impostazione sono: la tendenza
ad una visione della lingua fortemente conservativa e la maggiore conside-
razione tributata alla lingua scritta rispetto al parlato. In particolare, sem-
brerebbe improponibile per l’italiano contemporaneo una norma che si basi
su un modello di tipo letterario, dal momento che, se da una parte non
avrebbe senso fare riferimento ad un modello letterario arcaico, dall’altra
non si potrebbe neppure prendere in considerazione la lingua della letteratura
contemporanea, aperta verso mimesi del parlato anche spinte, sperimentali-
smi e infiltrazioni regionali.

Superata, dunque, una tale impostazione, i cui limiti per l’italiano con-
temporaneo sono stati da più parti ampiamente dimostrati (cfr. ad esempio
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Berretta, 1977; Serianni, 1991; lo duca, 2003), per il grammatico si pone
il problema di porre in relazione il sistema linguistico con l’uso che di esso
fa una determinata comunità di parlanti. Infatti, come afferma Serianni
(1991: 38), non si può parlare di norma “in termini astratti, prescindendo
dalla reazione linguistica che, in una certa comunità di parlanti e in un dato
momento storico, è lecito aspettarsi”. da ciò consegue che, in base alle
abitudini linguistiche di una data comunità di parlanti, vengono assunte
come “normative” le forme morfologiche, sintattiche e lessicali che stati-
sticamente sono più usate e che il compito della grammatica descrittiva è
di “raccogliere le testimonianze dei parlanti, per ricavarne informazioni
sui comportamenti linguistici diffusi e prevalenti nella collettività” (cfr.
lo duca, 2003: 127). chiaramente da una tale definizione di norma re-
stano esclusi tutti gli usi che possono essere effimeri e legati a mode del
momento, rimanendo valide per la descrizione grammaticale soltanto
quelle strutture che hanno una loro più o meno duratura affermazione negli
usi dei parlanti. In merito, Berretta (1977: 26-27) nota come tale concetto
di norma, che si basa sugli usi statisticamente prevalenti, possa essere con-
siderato “oggettivo” dal momento che: “si prende in considerazione la to-
talità dei parlanti la lingua in esame – non più un gruppo per qualche
ragione privilegiato –, nel momento storico stesso dell’intervento pedago-
gico – non più una “fetta” del passato –, e si assumono come ‘normative’
le forme sintattiche, morfologiche, lessicali che oggettivamente vengono
più usate”. Una tale concezione di norma, d’altra parte, non contrasta con
quel “comune sentimento della lingua” che, secondo Serianni (1991), è
proprio dei parlanti. Secondo Serianni (1991: 39) il compito del gramma-
tico è di “mettere in rapporto la norma linguistica con le reazioni della co-
munità dei parlanti”. In tal modo non ci si accontenterà di adeguarsi “alle
prescrizioni della tradizione grammaticale” ma si cercherà di “individuare
di volta in volta ciò che può considerarsi norma”.

pertanto, appare evidente che per la situazione dell’italiano contempo-
raneo non si possa più parlare di un solo tipo di norma ma di tanti modi in
cui è possibile usare correttamente l’italiano in relazione ai contesti co-
municativi. ovviamente non tutti i livelli della lingua presentano negli usi
uno stesso grado di “normatività”. Se da una parte, infatti, l’ortografia può
essere considerato un settore altamente stabile, di contro la pronuncia pre-
senta forti oscillazioni, tanto che si parla solo teoricamente di uno stan-
dard dell’italiano orale (la pronuncia del fiorentino emendato dai tratti più
marcatamente regionali), dato che nella prassi tutti gli italiani – anche i più
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colti e nei contesti più formali – risentono nelle produzioni orali delle loro
pronunce regionali. 

In proposito, lo duca (2003: 129-130) osserva che proprio la “chiarezza
legislativa” che si è raggiunta in fatto di ortografia può spiegare l’atteggia-
mento degli insegnanti che intervengono sempre molto drasticamente su que-
sto aspetto delle produzioni linguistiche dei loro alunni. gli altri livelli di
lingua (morfologia, sintassi, lessico), che si situano tra questi due poli di
massima e minima stabilità, rimangono invece quelli più problematici per
gli interventi di un insegnante perché in essi si possono riscontrare “gradi
diversi di sicurezza normativa” che condizionano la discrezionalità sia nel-
l’individuazione degli errori che negli interventi correttivi.

proprio la “sensibilità dell’insegnante” sembra essere per Serianni (1991)
la chiave di volta nella definizione di quali usi siano accettabili in base ai re-
gistri richiesti dalle varie situazioni comunicative. In merito, lo duca (2003:
133) ritiene che “se al livello più elementare, quello dell’ortografia, si può
ben dire che la norma è (quasi sempre) una e certa” man mano che si procede
negli altri livelli della lingua – morfosintassi e lessico – al “si dice o non si
dice?” “si deve più spesso rispondere: si dice in più modi, ma in situazioni
diverse e con intenzioni espressive distinte” (cfr. Serianni, 1991: 45).

Tale prospettiva sembra aprire al relativismo e pone sicuramente all’in-
segnante e all’apprendente dell’italiano l2 l’esigenza di una maggiore ac-
curatezza nella riflessione metalinguistica. Tuttavia come osserva Sobrero
(1992: 29) esistono

realizzazioni normali di diverse varietà di lingua. E c’è una specie di super-norma
che impone, di volta in volta, la scelta di una varietà (e dunque di una norma) o di
un’altra, in relazione alle diverse variabili in gioco (il mezzo, la situazione, l’inten-
zione, lo stato sociale del parlante, le sue relazione di ruolo con gli interlocutori):
l’adeguatezza della norma al quadro sociolinguistico in cui si realizza sembra più
importante della correttezza astratta, assoluta.

Il problema che attualmente si pone, dunque, non è tanto l’assenza di una
norma ma la nuova interpretazione di cosa sia norma in modo da tenere conto
delle varietà e della funzionalità comunicativa delle produzioni degli ap-
prendenti siano esse orali o scritte.

per concludere quanto sin qui esposto, appare assolutamente necessario che
chi si appresta ad insegnare italiano prenda in serissima considerazione l’im-
portanza di assumere una prospettiva variazionale nell’identificazione di ciò
che può essere ritenuto norma dell’italiano contemporaneo, in relazione all’uso
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di tutte le varietà e in rapporto alle diverse situazioni comunicative. Esistono,
infatti, diversi livelli di accettabilità in base ai quali valutare se un enunciato
può essere ritenuto appropriato o meno ad un contesto comunicativo. compito
dell’insegnante di italiano l2 è tener conto delle varietà di lingua in relazione
alle situazioni comunicative e identificare per queste la norma corrispondente. 

4.2. L’errore in italiano L2

Se si assume una tale prospettiva nel considerare la norma viene da sé che
anche l’interpretazione di ciò che può essere considerato errore muta radi-
calmente. Infatti, in mancanza di un modello univoco di norma per cui l’er-
rore è qualsiasi deviazione dal modello, i contorni di ciò che può essere
considerato errore mutano in relazione ai contesti comunicativi. In tal senso,
non è sufficiente considerare “errore” qualcosa che si discosta dalla norma
ma diventa determinante la percezione circa l’accettabilità di una data pro-
duzione da parte del parlante nativo, dal momento che una stessa produzione
può essere considerata giusta o sbagliata a seconda del contesto comunica-
tivo in cui è inserita. Secondo la linea tracciata da cattana – Nesci (2004),
infatti, si può assumere come errore qualsiasi scarto tra la produzione di un
apprendente e la produzione che un parlante nativo considera appropriata in
quel dato contesto comunicativo.

Naturalmente, non tutti gli errori hanno la stessa rilevanza per chi studia
le fasi di apprendimento di una lingua e risulta preliminare una distinzione
tra gli errori di “esecuzione”, ossia legati ad una distrazione momentanea, che
comportano una possibilità di autocorrezione da parte di chi li ha commessi,
e gli errori di “competenza”, che sono invece dovuti ad una non conoscenza
o non interiorizzazione corretta di una regola.

In questa prospettiva, è importante valutare la frequenza con cui si veri-
fica un errore nel sistema dell’interlingua di un apprendente, perché ciò ci
offre spunti importanti di riflessione sul percorso di apprendimento.

Un errore che si presenta con sistematicità può infatti essere spia di un
punto di particolare difficoltà nel sistema della lingua di arrivo o di una par-
ticolare strategia che l’apprendente ha messo in atto per scoprire il funzio-
namento della l2. 

proprio questi ultimi errori forniscono, dunque, importanti indizi circa i pro-
cessi di apprendimento in corso in chi sta imparando una nuova lingua e in tal
senso risulta fondamentale una loro descrizione accurata e appropriata. d’al-
tra parte, secondo quanto sottolineato da corder (1983: 420) gli errori sono
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una parte inevitabile, anzi necessaria, del processo di apprendimento: studiandoli
l’insegnante può riuscire a penetrare, in qualsiasi momento, nello stato di cono-
scenza dell’allievo ed anche nelle strategie di apprendimento che sta usando, e que-
sto lo metterà in una posizione migliore per ideare delle misure correttive
appropriate. 

da ciò deriva come, lungi dall’essere qualcosa di negativo, gli errori diven-
tano indizi e spie del percorso di elaborazione dell’input e di interiorizza-
zione delle regole che sta compiendo l’apprendente. gli errori, infatti, ci
segnalano che l’apprendente sta formulando ipotesi circa il funzionamento
della lingua che sottopone a verifica durante le interazioni con i nativi e/o con
gli insegnanti.

In questa prospettiva, diventa fondamentale una adeguata valutazione
degli errori che possa portare ad un intervento di correzione al fine di aiutare
l’apprendente in questo processo di scoperta del funzionamento della lingua
target, nella consapevolezza che

nel valutare un errore bisognerà tenere presenti (e accettare), ancora una volta, le di-
verse possibili varianti della lingua e guardare agli errori nel contesto della varietà
usata, anche se l’uso in sé di una certa varietà potrebbe essere un errore (peyronel,
2009: 100). 

a tal fine, una parte del percorso con gli studenti del master ha avuto come
obiettivo lo sviluppo delle capacità di analisi degli errori, in modo da avere
strumenti diagnostici del livello di apprendimento e delle strategie didattiche
più idonee a potenziare le aree di difficoltà riscontrate dagli apprendenti.

Si è osservato, in primo luogo, come un errore possa essere valutato in re-
lazione a tre parametri fondamentali:

a) la comprensibilità: per cui possono essere considerati errate soltanto le
produzioni che ostacolano la comprensione di un enunciato e in quest’ottica
si parla di “errori comunicativi”. potrebbe verificarsi il caso in cui in un enun-
ciato sono presenti molte devianze dalla norma che però non ne pregiudicano
la comprensibilità. Se l’obiettivo dell’azione didattica è di privilegiare la com-
prensibilità di un enunciato a scapito anche della correttezza, l’insegnante
dovrà assumere un atteggiamento molto tollerante nei riguardi degli errori.
b) l’appropriatezza: per cui si considereranno errate le produzioni linguisti-
che che non risultano adeguate ad un preciso contesto e a particolari inter-
locutori, dal momento che la lingua è uno strumento di comunicazione
strettamente legato ad un contesto. proprio questo parametro di individua-
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zione degli errori ha permesso di recuperare il concetto di varietà linguisti-
che, dato il ruolo centrale che queste assumono nel momento in cui la lingua
viene considerata quale strumento di comunicazione che varia in relazione
al contesto e agli interlocutori e alle intenzioni comunicative del parlante. In
tal senso, ci si prefigge l’obiettivo di far sì che l’apprendente sia in grado di
produrre atti linguistici adeguati alle varie situazioni comunicative e saranno
valutati come errori tutte quelle realizzazioni che risulteranno inappropriate
ai contesti comunicativi in cui si troverà ad agire l’apprendente. Va osservato
che errori di tal genere possono essere propri anche di apprendenti di uno sta-
dio avanzato e ricorrere in produzioni che dal punto di vista grammaticale
non presentano scarti evidenti dalla norma. In tal senso, saranno errate le
produzioni che non risultano adeguate alla situazione o al tipo di testo pro-
dotto, quali ad esempio una formula di saluto come ciao rivolta a persone con
cui si ha un rapporto formale.
c) la correttezza grammaticale: per cui si possono considerare errate le pro-
duzioni linguistiche che presentano realizzazioni morfologiche, sintattiche,
ortografiche e lessicali che si discostano da quelle possibili nella lingua og-
getto di studio. questo parametro è quello che tradizionalmente si è sempre
imposto. Tuttavia abbiamo osservato come anche una tale impostazione
possa presentare problemi proprio per l’individuazione e la definizione della
norma di riferimento. come affermano andorno, cattana, marello:

l’obiezione più fondata all’adozione della correttezza come unico criterio di valu-
tazione degli errori è che, soprattutto per l’apprendente straniero (ma anche per molti
parlanti italiani), la correttezza formale rappresenta un punto d’arrivo nello sviluppo
della competenza. al primo posto fra gli obiettivi dell’apprendimento c’è l’urgenza
di comunicare e interagire con i parlanti nativi…e lo si può fare anche con una lin-
gua semplificata e scorretta. 

a partire da quest’ultimo criterio, legato alla correttezza grammaticale, di-
pende la necessità di soffermarsi sul livello di analisi dell’errore in modo
da poter distinguere tra errori legati all’ortografia, alla morfologia (uso dei
corretti morfemi grammaticali), alla sintassi (relativi all’accordo, all’or-
dine dei costituenti della frase), al lessico, alla gestione della testualità e
alla pragmatica (il corretto uso dei registri appropriati alle diverse situa-
zioni comunicative).

Inoltre, ci siamo soffermati sui criteri che permettono di esaminare gli er-
rori degli apprendenti, distinguendo opportunamente tra le cause, il loro aspetto
superficiale, il livello di analisi linguistica, la frequenza e il loro effetto co-
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municativo (cfr. andorno, cattana e marello). Spesso, ad esempio, si è portati
a confondere il piano delle cause degli errori con quello del loro aspetto su-
perficiale e ciò porta ad attribuire un eccessivo peso anche all’influsso che
esercita la lingua madre sulla seconda lingua oggetto di apprendimento. 

gli studi sulle sequenze acquisizionali e sulle fasi delle interlingue hanno
permesso di relativizzare il peso dell’interferenza, che si attiva soprattutto
negli stadi iniziali dei sistemi di apprendimento e che può anche agire posi-
tivamente laddove vi sia una somiglianza strutturale tra la l1 e la l2. anche
l’evitamento è una strategia che può rientrare nell’interferenza perché gli ap-
prendenti tendono a non usare strutture della l2 che non siano presenti o
siano molto distanti dalla loro l1 (cfr. pallotti, 1998). Interferenza ed evita-
mento sono dunque proprie degli errori interlinguistici mentre la sovrae-
stensione e la regolarizzazione permettono di rendere conto degli errori
intralinguistici o evolutivi, ossia tutti quegli errori che l’apprendente formula
a prescindere dalla propria l1 quando comincia a ipotizzare il funzionamento
della l2 sulla base delle regole a lui già note della lingua target. 

Inoltre, anche l’aspetto superficiale va tenuto distinto dal livello di ana-
lisi linguistica perché ci dà indicazioni sul tipo di strategie che il parlante
mette in atto nell’ipotizzare il funzionamento della lingua target. ad esem-
pio, la semplificazione che porta all’omissione di elementi il cui impiego
non è immediatamente funzionale alla comunicazione, come nel caso degli
articoli, preposizioni, etc. oppure l’analogia che porta alla regolarizzazione
di forme per cui l’apprendente tende a ricondurre le forme nuove a quelle
note. proprio l’estensione analogica è un’importante spia della presenza di
regole delle lingua target nel sistema interlinguistico dell’apprendente.

proprio questi ultimi sono errori significativi per chi vuole osservare il
percorso di apprendimento e intervenire opportunamente dal punto di vista
didattico.

5. cosA, coME E quAndo coRREggERE

Un ultimo tassello del percorso formativo è stato dedicato agli interventi cor-
rettivi una volta che si sono esaminati e valutati gli errori. la riflessione sulla
correzione ha rappresentato, infatti, un ulteriore spunto a considerare il rap-
porto tra il sistema, la norma e gli usi, assumendo una prospettiva didattica
volta al miglioramento delle competenze dell’apprendente nel rispetto delle
varietà della lingua.
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Un primo spunto di discussione è stato relativo all’opportunità o meno di
correggere. Non tutti concordano, infatti, sulla utilità di intervenire sugli er-
rori dato che la correzione può essere svantaggiosa nella misura in cui ini-
bisce il processo di scoperta del funzionamento delle regole dell’apprendente
soprattutto per lo scarto che si viene a creare tra la sequenza acquisizionale
e l’intervento correttivo. 

di contro, come osserva pallotti (1998), la possibilità di ricevere un feed-
back sulla propria produzione ha un indubbio valore informativo per l’ap-
prendente e può avere riflessi positivi sulla sua produzione e sull’acquisizione
di nuove forme che vengono favorite dall’input corretto ricevuto.

In questa prospettiva, la correzione risponde ad una aspettativa dell’ap-
prendente perché gli fornisce gli strumenti per poter confrontare il proprio si-
stema linguistico con quello della lingua d’arrivo, combattendo così le
possibilità di fossilizzazione (cfr. andorno, cattana e marello).

Inoltre, specialmente per ciò che concerne le prime fasi dell’interlingua,
l’intervento correttivo dovrebbe limitarsi laddove la produzione risulti in-
comprensibile. di norma, se si adotta un metodo comunicativo si tenderà a
non intervenire sugli errori che non minano la comprensibilità della frase,
proprio per non bloccare lo stimolo a comunicare che costituisce la princi-
pale motivazione dell’apprendente. In tale ottica, potranno essere accettate
anche produzioni in cui vi siano presenti errori ortografici o morfosintattici
(del tipo: in mie clase c’è molti ragazi estranieri) proprio per non bloccare
l’apprendente spinto dalla motivazione di interagire e di comunicare. come
osserva peyronel (2009: 100): “ non sono né il numero degli errori né la loro
‘qualità’ che compromettono la comprensione”. In proposito, si è discusso,
d’altra parte, se il mancato intervento correttivo non possa comportare una
tendenza a cristallizzare usi non corretti che può dare luogo alla fossilizza-
zione, ossia al mancato avanzamento in stadi successivi di interlingua dovuto
al soddisfacimento dei bisogni comunicativi dell’apprendente nonostante gli
errori delle proprie produzioni.

per tali motivi, si è individuata nella riparazione, ossia la riformulazione
corretta dell’enunciato prodotto dall’apprendente, una modalità di correzione
poco invasiva che permette però di segnalare comunque le strutture errate e
che ha il vantaggio di non ostacolare l’interazione comunicativa. Il parlante
nativo, infatti, non metterà in atto il suo intervento di riformulazione prima
di aver dato all’apprendente il tempo per una eventuale autocorrezione e ri-
proporrà l’enunciato corretto, selezionando soltanto quegli errori su cui sente
più urgente intervenire senza interrompere il flusso del discorso.
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In tal senso, si favorisce un meccanismo di riflessione sui propri errori che
può essere estremamente positivo perché consente all’apprendente di tro-
vare spunti per formulare nuove ipotesi sul funzionamento della l2 e dun-
que progredire nel suo processo di apprendimento.

analogamente nelle produzioni scritte sono da preferirsi, laddove possi-
bile, interventi correttivi di tipo rilevativo che lasciano all’apprendente lo
spazio di ricostruire, una volta appresa la regola, quali punti del sistema sono
stati disattesi (cfr. andorno, cattana e Nesci). per apprendenti che ancora
non hanno interiorizzato le regole e non sono in grado di autocorreggersi in-
vece saranno più adatti interventi correttivi di tipo classificatorio, con cui
l’apprendente riceve utili indizi su cosa ha sbagliato senza però le soluzioni,
cosicché possa procedere in modo attivo e consapevole nell’apprendimento.
In presenza di errori sistematici, compiuti quando l’apprendente è in grado
di spiegare l’errore anche se non sa autocorreggersi, l’insegnante può inter-
venire ripresentando la regola che non è stata interiorizzata, correggendo in
tal modo le false ipotesi che sono state prodotte dall’apprendente. Soltanto
lasciando all’apprendente il giusto spazio per tornare a riflettere sui propri er-
rori e a valutarli alla luce delle ipotesi elaborate sul funzionamento della l2,
egli sarà in grado di acquisire consapevolezza sul suo processo di apprendi-
mento.

In questa prospettiva, l’apprendente deve essere guidato nella riflessione
sulle cause che hanno prodotto gli errori, sui punti di difficoltà che può pre-
sentare il sistema dell’italiano anche in relazione alla propria l1 e su quali
punti della grammatica ritiene più importante avere contezza anche in rela-
zione ai suoi bisogni comunicativi.

Si è infine lavorato sull’importanza di non trascurare interventi correttivi
relativi agli errori di appropriatezza. Si è infatti osservato come questo li-
vello sia quello più sfuggente proprio perché si può nascondere in enunciati
formalmente corretti. Tuttavia è un livello su cui va focalizzata parimenti
l’attenzione dal momento che può pregiudicare il pieno inserimento degli
apprendenti nella società ospite, qualora le loro produzioni non risultino ade-
guate ai contesti in cui sono prodotte.

6. conclusIonI

Il percorso compiuto ha permesso di riflettere sia sulla situazione dell’ita-
liano contemporaneo, in cui molti usi si sono affiancati alla norma, metten-
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done in crisi lo statuto tradizionale, sia su cosa possa significare insegnare
oggi la grammatica dell’italiano l2. la lingua si evolve dinamicamente non
solo nelle sue strutture ma anche nelle sue varietà, che si adattano ai vari
contesti situazionali e comunicativi. ciò induce a una riconsiderazione anche
del concetto di “errore” che, come abbiamo notato, non può più soltanto
esser valutato nei termini della correttezza grammaticale di un enunciato,
ammesso che questa sia facilmente individuabile in relazione ad una norma
di riferimento.

quanto si è qui osservato si traduce, dal punto di vista degli interventi
correttivi, nell’avere acquisito consapevolezza di come limitare le correzioni
al puro livello grammaticale non può costituire una valida azione didattica,
dal momento che altri parametri, quali quello della comprensibilità e quello
dell’appropriatezza, costituiscono parimenti prospettive da tenere in consi-
derazione in ragione delle varietà di lingua con cui si confrontano gli ap-
prendenti. 

Il mutato rapporto tra norma e usi se da una parte rende la realtà lingui-
stica più fluida dall’altra pone l’insegnante di fronte alla necessità di saper
fare delle scelte in merito ai propri interventi correttivi, assumendo una pro-
spettiva di flessibilità nel considerare l’errore, che tenga conto non solo del
livello di competenza dell’apprendente ma anche dei suoi bisogni e del con-
testo di apprendimento in cui si trova inserito. 

Non esiste, infatti, un modo univoco di considerare la rilevanza degli er-
rori ma questi devono essere interpretati in relazione a una serie di fattori
che guardano soprattutto alla centralità dell’apprendente e agli obiettivi del-
l’attività didattica svolta.
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1 I laboratori sono stati realizzati nell’ambito del progetto “poR-intercultura” bandito nel 2009 dalla Re-
gione siciliana (Avviso per Sostenere il Successo Scolastico degli Studenti Stranieri valorizzando l’In-
terculturalità nelle Scuole).

un test di ingresso per gli alunni stranieri:
ideazione, sperimentazione, valutazione
chiara amoruso

1. InTRoduzIonE

Il nostro contributo ha l’obiettivo generale di presentare il test di ingresso uti-
lizzato dalla Scuola di lingua italiana per Stranieri all’interno dei laboratori
tenuti nell’anno scolastico 2011-12 in diverse scuole elementari e medie di
palermo1. Il test è stato poi usato anche in uscita, vale a dire dopo tre – quat-
tro mesi e trenta – quaranta ore di corso, per rendere il più possibile compa-
rabili i dati e consentire ai docenti di misurare con puntualità i progressi
effettuati dagli alunni. dopo aver esposto in breve la struttura del test e le mo-
tivazioni da cui è nata, ci soffermeremo su alcuni aspetti specifici a partire
dai dati raccolti nella scuola “a. Ugo” di palermo.

2. lE scElTE dI fondo E lA sTRuTTuRA dEl TEsT

Il test oggetto di questo contributo nasce specificamente come test di in-
gresso o piazzamento, cioè come test per l’individuazione dei livelli in alcune
competenze chiave (ortografica, morfosintattica, testuale) al fine di distri-
buire i potenziali alunni dei corsi in gruppi tendenzialmente omogenei. l’esi-
genza da cui si è partiti era quella di avere uno strumento al contempo rapido
e efficace dovendosi somministrare il test in poco tempo (una o al massimo
due mattine) a un numero relativamente elevato di soggetti (circa quaranta
in ogni scuola).

Si è deciso innanzitutto di assumere come punto di partenza un test molto
ampio e articolato già sperimentato in altri contesti e atto descrivere in ma-



niera completa e dettagliata i profili in entrata dei soggetti. Esso prevedeva
un alto numero di input figurativi, di testi e di tipi di quesiti che, proposti in
un ordine determinato, configuravano un percorso modulare e progressivo
utilizzabile con soggetti di ogni livello. Il test era modulare perché com-
prendeva diverse abilità (letto-scrittura; ricezione orale e scritta; produzione
orale e scritta; gestione della testualità dalla frase minima al testo; gramma-
tica e lessico) con moduli che si potevano saltare a seconda dei casi (la parte
scritta per i bambini ancora analfabeti, per esempio, senza trascurare la com-
petenza orale che poteva essere anche avanzata). Il test era, inoltre, pro-
gressivo in quanto i quesiti erano proposti secondo un ordine di difficoltà
ipotizzato, sia fra le competenze (ricezione orale → produzione orale → ri-
cezione scritta → produzione scritta) che all’interno delle competenze (pa-
role → frasi → testo narrativo → testo argomentativo), in modo da
consentire al somministratore di interrompere la somministrazione di un mo-
dulo nel punto in cui diventava difficile per il soggetto passando eventual-
mente al modulo successivo.

Volendo mantenere il modello generale del test esteso riducendone i
tempi, si è arrivati all’idea di utilizzare una sola immagine come input per in-
dagare diverse competenze comunicative senza rinunciare all’idea forte del-
l’ordine progressivo e selezionando alcune competenze-guida. In effetti, il
test così ottenuto riesce ad essere molto rapido e al contempo pienamente
efficace in rapporto alle sue finalità. 

Si è scelto come input unico la vignetta del postino (cfr. appendice 1)
che nel test esteso serviva per la produzione del testo narrativo. Nell’imma-
gine si vede un postino dal volto spaventato che corre inseguito da un cane
mentre le buste volano dalla sua borsa aperta. più in là un uomo urla rivolto
verso gli altri due personaggi. pur essendo un’immagine fissa, rappresenta
come l’istantanea di una situazione in movimento di cui si può facilmente ri-
costruire un antefatto e si può ipotizzare un finale. Si presta quindi a stimo-
lare l’invenzione di un piccolo racconto articolato in almeno tre momenti
ma può essere anche usata per l’indagine sulla conoscenza del lessico e per
la produzione di brevi frasi descrittive al presente, nonché per la prova di
scrittura di parole e frasi (cfr. Tab. 1). l’idea cardine da cui parte la struttu-
razione del test è dunque quella di utilizzare la stessa immagine come input
per un’indagine articolata, stratificata e progressiva delle competenze. 

Un’altra scelta chiara attuata nel test di piazzamento è stata quella di non
rinunciare all’orale nonostante le esigenze di brevità e praticità. Infatti il
test prevede una prima parte di interazione orale che viene interamente re-
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Tab. 1 - Struttura del test

gistrata per consentire una valutazione differita e precisa. Nella necessità di
escludere dal test alcuni livelli di considerazione, si è scelto invece di sacri-
ficare l’analisi isolata della competenza di ricezione in quanto si può rite-
nere implicata in quella di produzione. del resto, la compilazione della
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scheda con le informazioni sul soggetto costituisce già una prova base di
comprensione orale, propedeutica alla continuazione del test.

Infine si è scelto di dare un ruolo centrale alla competenza testuale no-
nostante i problemi che essa pone nella valutazione per l’alto numero di fat-
tori concorrenti, per la difficoltà di scomporla in indicatori oggettivamente
individuabili e per il suo continuo intrecciarsi con la competenza morfosin-
tattica (cfr. § 3 per una trattazione più approfondita). 

2.1. La struttura del test

Il test inizia con la compilazione della scheda con le notizie generali sul sog-
getto che oltre ad avere la finalità pratica di delineare un quadro sociolin-
guistico dell’alunno all’interno del quale collocare i dati prettamente
linguistici, funge anche da momento di verifica del primo livello di com-
prensione orale prima di iniziare il test vero e proprio. Inoltre serve per met-
tere il soggetto a proprio agio e per determinare un clima collaborativo.
Successivamente il test si articola in due momenti principali:
a) una parte orale da svolgersi individualmente con il somministratore che re-

gistra tutta l’interazione;
b) una parte scritta da svolgersi sempre singolarmente ma in compresenza

con altri e sotto la sorveglianza di un altro somministratore.
Il test così strutturato (cfr. Tab.1) si svolge in venti minuti complessivi di

cui solo dieci coinvolgono il somministratore della parte orale. per ridurre ul-
teriormente i tempi, si possono prevedere due o più postazioni per la sommi-
nistrazione orale e un unico spazio per la parte scritta dove confluiscono i
ragazzi che hanno terminato l’orale sorvegliati e supportati da un sommini-
stratore impiegato solo su questo. parte orale e parte scritta si svolgono quindi
in sovrapposizione e senza che i tempi della prima influiscano sulla seconda. 

la scelta di usare l’immagine del postino anche per la prova sul lessico e
sulle frasi descrittive determina dei vantaggi importanti. Innanzitutto sia il
lessico che le frasi sono state proposte in maniera contestualizzata, riducendo
il rischio di fraintendimenti. In secondo luogo si è consentito al ragazzo di
focalizzare l’immagine per gradi successivi: dai singoli oggetti e personaggi
rappresentati, alle singole azioni, al racconto globale (ma vedi alcune con-
troindicazioni a questa scelta esposte nel § 4). Inoltre, facendo produrre il
testo narrativo prima oralmente e poi per iscritto, si è data la possibilità al ra-
gazzo di rielaborare e approfondire in tempi più distesi quanto già narrato
oralmente. l’omogeneità dell’input contiene, poi, un vantaggio anche sul
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versante dell’analisi dei dati in quanto si possono effettuare delle compara-
zioni trasversali più puntuali tra frasi, testo scritto e testo orale.

l’unica prova che rimane isolata da questo percorso, condotta infatti a par-
tire da un altro input, è quella morfosintattica che consiste nell’inserimento di
desinenze, parole o verbi coniugati su suggerimento dell’infinito all’interno di
un testo narrativo. la scelta di escludere la proposta di un elenco di frasi con
richieste ordinate per difficoltà progressiva e di scegliere, invece, un testo unico
si basa su un’idea precisa di come funziona la competenza grammaticale in
rapporto a quella comunicativa. In teoria, nella frase decontestualizzata si può
verificare la competenza grammaticale nella sua forma pura, ma nella pratica
comunicativa quest’ultima evenienza non si verifica mai. la competenza
grammaticale è sempre in combinazione con quella comunicativa. offrire un
testo, allora, significa offrire un contesto e consentire al soggetto di valutare
l’opportunità di una scelta in rapporto alla rete di relazioni in cui essa si inse-
risce. consente, inoltre, di fare delle inferenze sui significati e di comprendere
parti problematiche alla luce delle parti già completate (ma si veda anche in
questo caso il § 4 per i problemi emersi dai dati della sperimentazione). 

In definitiva, questo test, pur nella sua compattezza, consente di indagare
la competenza linguistico-comunicativa secondo diverse componenti (scritto
e parlato; lessico e grammatica;  frase e testo) in un tempo relativamente breve.

3. lA coMPETEnzA TEsTuAlE: un IndIcAToRE chIAVE PER MIsuRARE I

PRogREssI

l’indagine della competenza testuale attraverso testi scritti e orali pone degli
indubbi ostacoli a una valutazione rapida e fondata su indicatori oggettivi, ma
la maggiore fatica impiegata nell’elaborazione di una griglia di valutazione
e nella correzione è ben ripagata dai risultati, cioè dall’ottenimento di un
quadro finale del soggetto più completo e approfondito.

per definire la competenza testuale del soggetto abbiamo innanzitutto se-
lezionato alcuni indicatori privilegiati (cfr. app. 2 per la Tavola dei descrit-
tori completa):

a) lunghezza del testo;
b) divisione in paragrafi;
c) coesione (strutture sintattiche; pronomi e proforme);
d) relazione logica tra i concetti;
e) relazione temporale tra le azioni.
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Tab. 2 - competenze di esplicitazione della sequenza delle azioni

Tab. 3 - Schema grafico della struttura temporale del racconto sul postino

di seguito ci concentreremo su quest’ultimo punto, ovvero sulla capacità di
rendere chiara, nel discorso, la sequenza delle azioni e le eventuali sovrap-
posizioni fra esse. come si vede dai descrittori riportati nella Tab. 2, questa
competenza si esplicita a sua volta nell’uso opportuno dei connettivi, dei
tempi verbali in relazione tra di loro e delle perifrasi aspettuali.

Sotto l’aspetto dell’esplicitazione della sequenza, la vignetta pone non
pochi problemi in quanto, come si vede dallo schema in Tab. 3 contenente
una delle possibili ricostruzione dei fatti, ci sono numerose azioni in se-
quenza, molte delle quali in totale o parziale sovrapposizione tra di loro e con
una di queste (il signor Bruno che chiama il cane) che richiede un’analessi.
per rendere chiara questa architettura è necessario un uso massiccio di con-
nettivi e di perifrasi aspettuali, nonché del trapassato prossimo (ai punti 6 e
7), tempo verbale anaforico.
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TESTo IN INgRESSo. è successo ieri che il
postiere a dato una lettera al signiore è
poi se ne sta seguendo il cane / il po-
stiere e le lettere stanno per cadere a
terra è il signiore sta ciamando il cane
per ritornare.

TESTo IN UScITa. Il bostino e arrivato a casa
del signor Bruno a darlo un pacco di boste.
Il cane si a messo / che aveva un cane, / a
correre dento il bostino e il singor bruno ha
ciamato <autocorretto chiamato> al cane
per ritornare a casa del suo padrone.

Il caso di Iman è interessante perché dimostra come, anche all’interno di testi
molto brevi, si possano cogliere i segnali di una competenza in pieno sviluppo.

Il testo in entrata è costituito da due scene in successione unite dal con-
nettivo “e poi” (il postino ha dato una lettera / il cane insegue il postino”) e

Si veda per esempio il testo di Bakhita, una delle alunne con competenze te-
stuali e linguistiche più elevate (non è stata inserita infatti nei corsi attivati).
Bakhita, pur omettendo nel suo racconto la parte del padrone che grida da
casa sua, forse per la difficoltà che pone, usa sette connettivi (in neretto nel
testo riportato), tre perifrasi aspettuali con “cominciare a” e “mettersi a” (in
corsivo nel testo) e anche un participio con valore causale (sottolineato).
queste strategie convivono con la semplice giustapposizione (“ritornò in-
dietro cera un pezzo terra tutta piena di erba fiori e ombra il cane andò lì per
riposare un po’”), ma indicano un processo di apprendimento in pieno svi-
luppo oltre che una buona propensione alla narrazione. 

(1)   Bakhita, I media, mauritius, nata a palermo.

Ieri era successo che il postino stava andando a dare la posta a un signore, ma a un
certo punto un cane si mette a seguire il postino e lui impaurito cominciava a scap-
pare a gambe levate. Mentre che scappava la borsa piena di posta si aprì e tutte le
lettere volavano via. Il postino non sapeva che cosa fare, ma subito quel istante il
cane cominciò a stancarsi quindi ritornò indietro cera un pezzo terra tutta piena di
erba fiori e ombra il cane andò lì per riposare un po, invece il postino andò a dare
il mazzo di lettere che sono rimasti e poi andò a casa sfinito.

di seguito proponiamo l’analisi comparativa dei testi prodotti in entrata e in
uscita da tre soggetti, mostrando come la considerazione degli indicatori
scelti sia utile a far emergere i progressi nella competenza testuale o, come
succede in un caso, i regressi.

(2)   Iman, II media, marocco, nato in Italia, ha frequentato le elementari in
marocco
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tre scene in simultanea (“il cane insegue / le lettere cadono / il signore chiama
il cane) rese tutte con la perifrasi progressiva o imminenziale (“stanno per ca-
dere”). la parte più problematica è costituita dalla proposizione “e poi se ne
sta seguendo il cane” dove sembra presente un ribaltamento dei soggetti (il
postino appare come colui che insegue) dovuto probabilmente alla posposi-
zione del soggetto e al tentativo di usare un pronome oggetto all’inizio (“se
ne sta seguendo il cane” = lo sta inseguendo il cane).

Il testo in uscita è molto simile nella struttura ma contiene anche impor-
tanti modifiche che indicano un processo in netto progresso nella compe-
tenza testuale. la prima sequenza è resa in modo molto più completo. da “il
postiere a dato una lettera al signiore” si passa a “il bostino e arrivato a casa
del signor Bruno a darlo un pacco di boste”. come si vede il ragazzo riesce
qui a rendere il contesto dell’azione che nel primo caso rimaneva astratto. Si
nota anche l’introduzione del pronome indiretto seppure reso con la forma
inesatta. la sequenza è chiusa dal punto che costituisce una novità molto
importante per quanto riguarda la competenza di organizzazione del testo.  

la seconda sequenza contiene elementi di novità ancora più rilevanti.
Non solo viene risolto il problema del ribaltamento dei soggetti notato nella
prima versione, ma viene anche introdotta la perifrasi incoativa “si a messo
a correre dento il bostino”, di fondamentale importanza per chiarire il rap-
porto tra le diverse azioni. Il fenomeno più interessante, tuttavia, è costituito
dall’inciso che interrompe la struttura perifrastica e che serve a recuperare
una informazione dimenticata:

Il cane si a messo / che aveva un cane, / a correre dento il bostino

Il ragazzo, cioè, sta sviluppando una competenza testuale avanzata per cui è in
grado di autocorreggersi quando si rende conto che il suo discorso non è perfet-
tamente coerente o comprensibile. allo stesso tempo, questo tipo di autocorre-
zione ci avvisa del fatto che alcuni ragazzini concepiscono la scrittura come la
trascrizione estemporanea del pensiero, annullando, così, i benefici della piani-
ficazione distesa. I suggerimenti da trarne sul piano didattico sono evidenti.

l’ultima notazione riguarda il livello lessicale. l’analisi comparativa dei
due scritti ci fa assistere in diretta al processo di apprendimento di una nuova
parola per mezzo di ipotesi successive. l’errore, infatti, è il segnale di un’ipo-
tesi, quindi di un processo in movimento. Nel primo scritto Iman reimpiega
la base lessicale “post-” della parola che gli è stata proposta nell’input ren-
dendola però con la desinenza “-iere” in luogo di “-ino” in analogia con pa-
role come “portiere”, “infermiere”, ecc. Nel racconto in uscita il ragazzo ha
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TESTo IN INgRESSo.Ieri a casa del signor
Bruno 1era arrivato il postino e gli
2aveva rotto il campanello ed 3era scap-
pato / il giorno dopo il postino 4stava
passando da quella via e il signor Bruno
lo 5aveva visto / allora il signor Bruno
6ha detto al suo cane di 7rincorrerlo, il
cane gli 8aveva preso la scarpa e lo
9aveva buttato giù poi il signor Bruno 10è
andato la e gli 11ha dato due pugni in
faccia e gli 12aveva fatto aggiustare il
campanello della sua casa e da quel
giorno il postino 13non è più passato da
quella parte e 14veniva un altro signore a
dare la posta nella casa del signor Bruno.

TESTo IN UScITa. Ieri a casa del signor
Bruno è successo che era passato il po-
stino e aveva suonato il campanello
molte volte, allora il signor Bruno si è
arrabbiato e quando è andato ad aprire
la porta il postino era scappato e così il
signor Bruno ha detto al suo cane di rin-
correrlo.

Tralasciando per il momento le osservazioni sulla particolare versione dei
fatti data da Hamim, che ribalta addirittura il rapporto vittima/aggressore
(vedi commento nella conclusione), condurremo qui l’analisi delle voci ver-
bali per mostrare come ci sia stato un deciso affinamento dell’uso dei tempi
in funzione di esplicitare la relazione reciproca tra le azioni.  

come si vede, l’opposizione perfettivo/imperfettivo è attuata correttamente
fin dal test d’ingresso. I due verbi all’imperfetto presenti, infatti, indicano
azioni continuate (al 4 “stava passando”) o reiterate (al 14 “veniva”). Il per-
fettivo però è realizzato sia con il passato prossimo che con il trapassato pros-
simo, quest’ultimo privato del suo valore di tempo relativo antecedente rispetto
al passato prossimo. Se le prime tre occorrenze non creano problemi e si pos-
sono giustificare in base al riferimento temporale successivo (“il giorno dopo”),
la tendenza alla sovraestensione del trapassato prossimo (sottolineato nei testi)
emerge con evidenza a partire dall’occorrenza 8, in quanto esso si alterna li-

recepito dall’input la desinenza corretta ma reinterpreta la base lessicale in
rapporto a una nuova ipotesi che viene resa evidente dalla resa boste in luogo
di buste: il bostino, dunque, è colui che consegna le boste. le due ipotesi di
Iman, sebbene errate, rivelano una buona sensibilità linguistica e un pro-
cesso di apprendimento che sta avanzando rapidamente verso l’obiettivo.

I testi di Hamim ci consentono di mettere in evidenza un altro elemento
della competenza qui trattata: l’uso relativo dei tempi verbali.

(3)   HamIm, II mEdIa, BaNgladESH, NaTo IN ITalIa.
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PRIMo oRAlE

c’era una volta in
una casa un signore
che si chiamava
giuseppe. lui
aspettava che arriva
il postino per un
pacco, e
all’improvviso
giuseppe aveva un
cane, e il cane
quando ha visto il
postino voleva
rincorrere, voleva
mordere, per questo
il postino stava
scappando e tutto il
suo pacco e le poste
stavano cadendo e
giuseppe sta
chiamando a il
postino “fermati non
ti fa niente!” e il
cane| all’ultimo il
cane non ferma mai
e rincorre sempre.

sEcondo oRAlE

c’era una volta un
signore che si
chiamava giuseppe
e aveva una casa
bellissima e
all’improvviso
stava aspettando al
postino che arriva un
pacco e la posta. E
quando il postino la
stava dando il pacco,
è venuto il cane di
giuseppe e
rincorreva, e il
postiere non sapeva
cosa fare e scappava
sempre, e tutte le
poste sono cadute e
il signor giuseppe
grida ancora e il
cane sta rincorrendo
il postino.

scRITTo IngREsso

c’era una volta in
una casa uno che si
chiamava giuseppe
è lui e da tanti anni
che aspetava al
postino che doveva
venire il pacco della
sua fidanzata è
all’improvviso
aveva un cane che
non sopportava| è
all’improvviso
arriva il postino e ci
va a dare il pacco è
la lettera è esce il
cane è rincorre
sempre è non
fermava il cane ne il
postino. giuseppe
gridava ancora è il
cane rincorre e a
morso nella gamba
del postino è un altro
pacco se ne andato
così giuseppe era
sempre triste.

scRITTo uscITA

Ieri a casa di signor
Bruno era venuto
postaio e bussa a
casa di Bruno c’era
il suo cane che ha
fatto corre e il
postaio si spaventa
del cane e fa cadere
le poste di Signor
Bruno e il signor
Bruno inizia a
gridare di fermare il
cane.

beramente con il passato prossimo in riferimento ad azioni che si pongono in
rapida successione temporale secondo l’ordine di apparizione. In questo modo
si creano problemi nell’ordinamento delle azioni e quindi nella ricostruzione
del significato (vedi soprattutto “il signor Bruno 10è andato la e gli 11ha dato due
pugni in faccia e gli 12aveva fatto aggiustare il campanello”).

In uscita il ragazzo realizza un testo più sintetico sulla base della stessa
idea narrativa e variando leggermente i fatti. ciò che è notevole, però, è che
l’alternanza passato prossimo (tre occorrenze)/trapassato prossimo (tre oc-
correnze) corrisponde perfettamente alla regola accettata. questo, unito al-
l’uso opportuno dei connettivi già evidente nel test d’ingresso, configura un
racconto sintetico o organico capace di dare una immagine chiara della se-
quenza e della logica dei fatti.  

(4)   Jan, I media, Sri lanka, da otto anni in Italia
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Il caso di Jan è interessante dal punto di vista dell’apprendimento dei con-
nettivi. per analizzarlo estesamente ci serviamo anche degli orali registrati
durante il test d’ingresso, che sono due perché il somministratore pensava di
non aver registrato il primo. 

Jan mostra un’ottima propensione alla costruzione logica e ordinata del
testo e usa tutti i mezzi che ha a disposizione per rendere la sequenza delle
azioni. Soprattutto, fa un uso abbondante di connettivi (in neretto nei testi)
nonostante non abbia la piena padronanza di alcuni. È il caso di “all’im-
provviso”, un connettivo che in genere compare a uno stadio più avanzato
della competenza grammaticale. Jan si lancia nell’uso di questo connettivo
che occorre ben quattro volte fra orale e scritto anche se solo una volta in
modo corretto (“all’improvviso arriva il postino”, scritto ingresso). le altre
tre volte, infatti, “all’improvviso” è associato a verbi o perifrasi durative (“al-
l’improvviso aveva un cane / all’improvviso stava aspettando il postino”) e
funge da segnalatore generico di inizio di una nuova fase della storia su una
situazione che fa da sfondo, di passaggio da una situazione/azione più ge-
nerale a una più particolare.

lo sperimentalismo linguistico di Jan è certamente indice di una vo-
lontà di costruzione adeguata del testo che non si limita a mettere una ac-
canto all’altra le azioni della storia e anche la comparsa precoce del
connettivo “né” (“non fermava il cane né il postino”, nello scritto) si pone
nella stessa direzione.

Un’altra procedura usata allo stesso scopo è quella di descrivere con i
verbi adeguati l’inizio di una fase (“è venuto il cane”; “esce il cane”; “arriva
il postino”) o di abbinare ai verbi gli avverbi che ne specificano l’aspetto
(“scappava sempre”, “gridava ancora”).

Il testo scritto in uscita, pur essendo molto breve e decisamente meno
elaborato del primo (probabilmente il ragazzo l’ha scritto più svogliata-
mente) porta i segni inequivocabili di un progresso avvenuto e del pos-
sesso di mezzi più adeguati nell’espressione della temporalità e
dell’aspettualità: il verbo incoativo/puntuale “si spaventa” e la perifrasi
“inizia a gridare”. da notare che “all’improvviso aveva un cane” è diven-
tato “c’era il suo cane”. Non troviamo, invece, connettivi come se il ra-
gazzo stesse tentando un passaggio dai mezzi lessicali ai mezzi
morfosintattici per l’esplicitazione dell’aspetto dell’azione.
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TESTo IN ENTRaTa. Ieri a casa di quel
signore e venuto un postino a dare
delle lettere poi allimprovviso il
cane cominciò a abbagliare mentre
il postino correva e il cane le seguiva
e il signore gridò di venire a casa e il
postino corre corre e si cadò tutte le
lettere e il signore gridò ancora di
venire il cane ancora insegue il po-
stino poi alla fine il cane a smesso di
insegui e il cane ritorna a casa e po-
vero postino corre corre e arriva alla
stazione postale.

TESTo IN UScITa. Ieri a casa del si-
gnor Bruno era venuto un postino a
mettere le poste ma non riuscì a met-
tere bene le buste ma il cane del si-
gnor Bruno era libero ma il povero
postino correva correva perché il
cane lo inseguiva. Il signor Bruno
chiamo il suo cane e il postino corse
fino alla stazione delle poste. 

anomalo, infine, è il caso di Sahifa per il quale sembra di assistere a un re-
gresso. Il testo in ingresso contiene molti elementi utili secondo l’aspetto
che stiamo analizzando: connettivi come “all’improvviso”, “mentre”, “poi
alla fine” e perifrasi verbali come “cominciò a / ha smesso di” che segnalano
l’aspetto dell’azione. Importante anche l’avverbio “ancora” abbinato al verbo
per indicare l’azione ripetuta o continuata in luogo della perifrasi retta da
“continua a”. Si tratta di procedure ancora in apprendimento se è vero che in
un consistente pezzo del racconto Sahifa torna alla modalità del polisindeto
con uso indifferenziato della congiunzione “e”: “e il cane le seguiva e il si-
gnore gridò di venire a casa e il postino corre corre e si cadò tutte le lettere
e il signore gridò ancora di venire”.  

dall’analisi del testo in uscita sembra che la ragazza abbia rafforzato que-
sta seconda strategia, cioè quella dell’elenco di azioni legate da una con-
giunzione coordinante, piuttosto che le competenze più avanzate dimostrate
nella prima parte. In particolare emerge un problema di comprensione nella
stringa: “ma il cane del signor Bruno era libero ma il povero postino correva
correva”, con un brusco e immotivato inserimento del correre del postino
che solo parzialmente viene recuperato dalla specificazione successiva (“per-
ché il cane lo inseguiva”).  

d’altro canto, però, sembra che Sahifa si sia perfezionata nei meccanismi
più generali di gestione del testo (inserisce un punto a dividere il testo in due
periodi a fronte del blocco unico della prima prova) oltre che sul versante più

(5)   Sahifa, I media, Bangladesh, da nove anni in Italia
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specificamente morfosintattico, imparando l’uso del trapassato prossimo e
dei pronomi personali e usando più coerentemente il passato remoto. Nel
testo di ingresso, infatti, il passato remoto si alterna con il presente (vedi tutti
i verbi sottolineati) e una volta con il passato prossimo, mentre nel testo fi-
nale usa il passato remoto tutte e tre le volte. Il caso emblematico di questo
progresso può essere considerato il passaggio dal “corre corre” al “corse”
vale a dire da un presente duplicato quasi formulare (non è un caso che com-
paia due volte) a un passato remoto irregolare perfettamente coniugato.  

l’analisi parallela delle risposte al test morfosintattico ci dà un’ulteriore
conferma dell’ipotesi di uno sviluppo deciso della competenza grammati-
cale: mentre nel test d’ingresso la ragazza aveva dato risposte molto incerte,
mancando il più delle volte l’inserimento delle forme corrette, nel test
d’uscita Sahifa inserisce la risposta attesa nel 75% dei casi. probabilmente
la ragazza, in seguito alla frequenza del corso, ha puntato la sua attenzione
sulle forme grammaticali e questa attenzione funge da distrattore rispetto a
una scrittura coerente e ordinata. Si tratta, ovviamente, di una fase transito-
ria e le competenze si riassesteranno non appena Sahifa avrà raggiunto più
sicurezza nelle forme linguistiche. 

4. coMPARAzIonI In sIncRonIA E Il fATToRE AuToconTRollo: AlcunI

PRoblEMI EMERsI

Il test così strutturato consente il confronto anche fra dati emersi da quesiti
diversi dello stesso test, quindi un confronto in sincronia oltre a quello dia-
cronico. 

Una delle possibilità più interessanti dell’analisi sincronica dei dati è
quella di cogliere processi di apprendimento in evoluzione confrontando le
diverse realizzazioni della stessa struttura. quando una struttura non si è an-
cora consolidata nel sistema, infatti, essa presenta delle oscillazioni che pos-
sono essere libere ma che in molti casi dipendono dal livello di autocontrollo
del soggetto. Il passato prossimo, ad esempio, può essere realizzato corret-
tamente con l’ausiliare quando il soggetto sta monitorando le proprie pro-
duzioni e comparire nella forma del participio passato semplice nelle
produzioni meno sorvegliate. 

Il grado di autocontrollo indotto dai diversi tipi di quesiti risulta quindi un
fattore significativo per fotografare processi di apprendimento in evoluzione,
soprattutto per quanto riguarda la competenza grammaticale. In fase idea-
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TESTo oRalE SpoNTaNEo

Il signor Bruno stava
chiamando il cane, il
cane sta correndo per
fare male il postiere. Il
postino sta correndo che
se dopo se non corre fa
male!

TESTo oRalE INdoTTo

poi andato a bussato a
sua casa il postino. dopo
è venuto il cane, vuole
dare questo biglietto.
dopo il postino stava an-
dando, dopo il cane stava
correndo per fare male al
postino, e postino sta
correndo e zaino sta
aprendo.

TESTo ScRITTo

Ieri 1postino bussa a casa
di bruno 2il postino una
le tera il cane la visto 3il
postino stava andando 4il
postino il cane e messa
corere dietro 5i postino si
a messo a corere tutti bi-
glietti sono caduti 6il po-
stino si a messorere <=si
è messo a correre> sele-
andata a casa.

come si vede nei due testi orali, e soprattutto nel primo dove la ragazza è più
spontanea, Jamila realizza una sequenza chiara di azioni, seppure con i mezzi
ridotti di cui dispone. Il testo scritto, invece, è confuso. contiene ben sei oc-

tiva, si era ipotizzato che i quesiti fossero ordinabili per autocontrollo cre-
scente nel seguente modo:

(- autocontrollo) racconto orale → racconto scritto → test morfosintattico (+autocontrollo)

ma dall’analisi dei dati questa supposizione non sempre si è rivelata corretta
in ragione della specifica categoria di soggetti che stiamo indagando. Si
tratta, infatti, di preadolescenti che hanno alle spalle percorsi scolastici non
lineari, con una scarsa dimestichezza nella lettura e nella scrittura di testi e
per i quali anche la grafia può essere un’abilità in apprendimento. 

cominciamo dal confronto tra la prova orale e quella scritta. Se è vero che
lo scritto, rispetto all’orale, consente di riflettere sulle proprie scelte e di ri-
vederle, in certi casi agiscono dei contro-fattori che fanno diminuire il li-
vello di autocontrollo. la difficoltà a gestire l’attività fino-motoria,
l’attenzione posta all’ortografia e all’organizzazione grafica del testo costi-
tuiscono altrettanti distrattori dall’operazione di elaborazione del testo in sé
con la conseguenza che in certi soggetti il testo orale può risultare più coeso
e coerente di quello scritto. In tal senso, il caso di Jamila riportato di seguito
è emblematico. 

(6)   Jamila, II media, Bangladesh, nata in Italia.

2 prodotto dopo la sollecitazione del somministratore che vuole stimolare un racconto al passato: “Ri-
cominciamo da capo. Bruno era a casa sua che stava leggendo il giornale. poi cosa è successo”.
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Il fenomeno visto a proposito della quinta occorrenza de “il postino” nel
testo di Jamila, cioè quello della mancata ripetizione di un nome che ap-
partiene a due frasi diverse, si riscontra anche in altri ragazzini, soprattutto
in corrispondenza dell’ipotetica frase: “il cane insegue il postino, il po-
stino scappa” ed è emblematico delle difficoltà determinate dall’opera-
zione scrittoria.

Il ragazzo, che si accinge a scrivere la seconda proposizione, infatti, si ri-
trova già presente nel testo la parola che gli serve e non la riscrive. Talvolta
addirittura cancella la ripetizione (cfr. gli esempi 7 e 8). questo fenomeno av-
viene, naturalmente, in soggetti che non usano la punteggiatura e che non
hanno a disposizione il nesso relativo e costituisce una spia evidente della
difficoltà a elaborare una visione d’insieme di quanto si sta scrivendo. 

7)  Hajar, II media, marocco, da cin-
que anni in Italia.

8)  Hedi, I media, Tunisi, nato in Italia

correnze della parola “postino” e molte di queste sono problematiche: la se-
conda si attacca al complemento oggetto (una lettera) senza il verbo (si può
ipotizzare “porta”), la quarta rimane senza frase, la quinta fa parte sia delle
frase precedente (“correre dietro il postino”) che di quella successiva dove
funge da soggetto (“il postino si è messo a correre”). Il terzo “si è messo a
correre” (reso con “si a messorere”) crea problemi di comprensione perché
il postino già correva. 

Basta osservare il testo originale della ragazza per rendersi conto di
quante energie assorba in lei l’azione grafica e quanto le difficoltà di scrit-
tura possano agire negativamente sulla coerenza del racconto. Energie ben
ripagate se è vero che in soli tre mesi la ragazza fa progressi notevoli come
si può vedere mettendo a fianco le due produzioni scritte.

JamIla, TESTo IN INgRESSo JamIla, TESTo IN UScITa
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Tab. 5 - Fattori che influiscono sull’autocontrollo nelle produzioni

Seguendo la linea ipotetica dell’autocontrollo crescente, ci rimangono da
considerare i risultati del test morfosintattico che sono anch’essi talvolta pro-
blematici. Il 20% degli alunni, infatti, ha riempito gli spazi in modo non coe-
rente con le competenze dimostrate nelle altre prove, in parte per problemi
di fraintendimento della consegna e in parte perché non sono riusciti a se-
guire il significato del testo. alla luce di questi dati, è stata rimessa in di-
scussione l’idea di presentare i quesiti di grammatica all’interno di un testo
organico (vedi § 1) in quanto comporta al ragazzino un impegno notevole sul
fronte della comprensione generale del testo, che è poi condizione della se-
lezione corretta della forma. Nel caso di ragazzi che non hanno ancora una
sufficiente padronanza testuale, infatti, ciò può significare inficiare la prova
morfosintattica o rendere difficilmente interpretabili i dati che da questa
emergono. d’altronde, però, una competenza morfosintattica pura è un’astra-
zione che non ha senso verificare negli apprendenti e il buon esito (nel senso
di coerente con le altre prove) dell’80% di questi test ci dimostra che la strada
intrapresa è quella giusta. In considerazione dei problemi emersi, però, ab-
biamo riflettuto sulle modalità di somministrazione di questa prova conclu-

Se finora abbiamo guardato alle difficoltà poste dall’operazione grafica, non
dobbiamo sottovalutare i problemi complementari che dall’altro lato la prova
orale può comportare. Essa, infatti, oltre alle ovvie difficoltà dovute alla pia-
nificazione in simultanea, può produrre inibizione nei soggetti più emotivi a
causa dell’esposizione diretta di fronte a un estraneo.

Hamim, per esempio, produce lo scritto che abbiamo analizzato al-
l’esempio 3, lungo e interessante per la creatività messa in gioco, dopo un
orale molto stentato in cui ha parlato a voce bassa rispondendo con piccole
frasi alle numerose sollecitazioni del somministratore. 

In definitiva, per questo tipo di soggetti, l’esposizione orale e quella scritta
presentano elementi di difficoltà complementari (cfr. Tab. 5) che rendono ar-
bitraria la scelta di una progressione in un senso o nell’altro della capacità di
autocontrollo. 
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FRaSI

S: cosa sta facendo il postino?
a: Sta correndo
S: perché
a: Ha un cane dietro che lo vuole mordere.
S: E il cane cosa sta facendo
a: Sta correndo davanti al signore
S: E questo signore invece cosa fa?
a: Sta gridando
S: perché?
a: perché il cane gli sta correndo dietro
S: E quindi, grida perché?
a: per fermare il cane.

RaccoNTo oRalE

S: ora prova a raccontare quello che è
successo in questa scena. cosa è suc-
cesso ieri a casa di quel signore? ieri
quel signore era a casa sua. poi?
a: poi è venuto il postino.
S: sì?
a: e dopo c’è il cane che gli stava cor-
rendo dietro al postino. dopo il signore
stava gridando per fermare il cane.
S: poi cosa è successo dopo, secondo te?
a: il cane si è fermato.

dendo che, anche in questa fase, i ragazzini non vanno lasciati soli di fronte
al testo. Si deve trovare il modo di seguirli più da vicino senza però in-
fluenzarli nelle scelte: per esempio chiedendo esplicitamente di mantenere il
racconto al passato, sollecitandoli a leggere prima ad alta voce, spiegando
loro qualche parola meno comprensibile, ecc.

Un altro problema che qui ci preme segnalare è quello che è sorto talvolta
nel passaggio dalle frasi al racconto (cfr. §1). la scelta di far precedere la nar-
razione dalla descrizione delle singole componenti della scena contiene, in-
fatti, una controindicazione in quanto il ragazzo potrebbe tendere a rimanere
nella modalità descrittiva analizzando la vignetta per componenti a sé stanti
e continuando a utilizzare il presente. Inoltre è la stessa proposta di un’im-
magine fissa che induce alla descrizione o all’uso del presente anche in mo-
dalità narrativa. per ovviare a questo problema il ragazzo deve essere
condotto a ricontestualizzare la scena come fatto accaduto “ieri al signor
Bruno” e a ricostruire una sequenza di eventi al passato partendo da un’ipo-
tesi sull’antefatto. l’input del somministratore sarà quindi al passato e pro-
porrà un punto di partenza antecedente all’azione che si svolge nella vignetta:
“Ieri il signor Bruno era a casa che leggeva il giornale. cosa è successo poi?” 

come si vede dagli esempi riportati negli altri paragrafi, questo tipo di
input è stato per lo più sufficiente per fare immedesimare il soggetto nella
nuova modalità narrativa, ma sono presenti casi in cui il tentativo non è
andato a buon fine. Si veda, a tal proposito, l’interazione di Sumaia sotto
riportata:

(9)   Sumaia, I media, Bangladesh, da dieci anni in Italia
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quello che emerge subito è che Janet sta riflettendo esplicitamente sull’uso
corretto delle diverse forme del pronome di terza persona. In entrata sta con-
solidando l’uso del pronome oggetto estendendone la forma anche ai casi di
pronome indiretto. Il fatto che non lo usi nell’orale è dovuto proprio al mi-
nore autocontrollo che ha in questa prova anche a causa del fattore emotivo
(vedi le numerose sollecitazioni del somministratore). quello che succede in

dopo una primissima immedesimazione nella dimensione narrativa testi-
moniata dalla ricostruzione dell’antefatto (“poi è venuto il postino”), il “c’è”
è un segnale evidente del fatto che Sumaia è tornata alla modalità descrittiva.
la ragazza infatti conclude il testo ripetendo quanto già osservato nelle sin-
gole frasi anche se la perifrasi progressiva è al passato. In questo caso, ci sa-
rebbe voluto un ulteriore input da parte del somministratore e la richiesta di
ripetere la prova. 

I problemi discussi fin qui hanno comunque un peso ridotto nel complesso
e non hanno fatto venire meno, nella maggior parte dei casi, la possibilità di
fare un’analisi sincronica e diacronica delle prove raccolte al fine di cogliere
i processi di apprendimento in evoluzione all’interno di essa. In effetti, la
pertinenza del confronto tra prove diverse, a ben vedere, non è subordinata
al poter stabilire oggettivamente e una volta per tutte in che senso procede
la progressione da meno a più sorvegliato. Viceversa, l’analisi delle oscilla-
zioni può dare informazioni in senso inverso e cioè sul grado di padronanza
nelle diverse abilità. 

confrontando, ad esempio, le cinque prove che abbiamo a disposizione
di Janet (orale in ingresso, racconto scritto in ingresso e in uscita, test
morfosintattico in ingresso e in uscita) si coglie chiaramente che la ra-
gazza sta inserendo nel suo sistema il pronome personale di terza persona
cercando di capire la distinzione tra lo e gli. Riportiamo di seguito solo le
parti interessate:

10.   Janet, I media, Bangladesh, nata in Italia.
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uscita potrebbe sembrare un regresso se guardiamo solo all’uso di lo. In re-
altà si tratta di una confusione transitoria del sistema dovuto all’inserimento
recente di gli sovraesteso anche nei casi in cui è attesa la forma diretta per
un tipico fenomeno di ipercorrettismo. 

5. conclusIonI

come è visibile dalla rapida e incompleta rassegna che si è potuta dare in
questa sede, il test di ingresso (e di verifica finale) qui presentato contiene
molte possibilità d’analisi comparativa dei dati sia a livello sincronico che
diacronico dalle quali può emergere un quadro sufficientemente chiaro e ar-
ticolato della configurazione di abilità che concorrono a definire il livello di
competenza linguistico-comunicativa di un soggetto. le diverse componenti
della competenza possono viaggiare a velocità diverse e ogni soggetto può
presentare dei bisogni specifici d’apprendimento che devono essere tema-
tizzati durante il lavoro in classe.

la sperimentazione del test ha inoltre fornito i dati indispensabili per la
valutazione del test stesso e ci ha indotto a riflettere da un lato sulle caratte-
ristiche particolari della categorie di apprendenti a cui l’abbiamo proposto e
dall’altro sulle modalità più corrette per la sua somministrazione. le pic-
cole, apparentemente poco significative scelte di forma nella conduzione del
test, infatti, possono inficiare i dati raccolti o diminuirne l’attendibilità. 

ci piace concludere questo contributo con una riflessione di tipo più ge-
nerale a partire dal  racconto inventato da Hamim e riportato nell’esempio
(3). Il ragazzo, che certamente è dotato di grande creatività, ha immaginato
un antefatto molto particolare e anche complicato per giustificare l’insegui-
mento del postino da parte del cane, ma ha anche capovolto il rapporto tra
vittima e molestatore. Rifacendosi forse a uno schema più vicino al suo
mondo di esperienze, ha immaginato un postino che rompe il campanello e
un signor Bruno che gli lancia addosso il cane per punirlo. Vicenda che trova
il suo coronamento felice nel postino che ripara il campanello dopo aver
preso anche due pugni in faccia. 

Si tratta di una ricostruzione dei fatti assolutamente divergente, e non è
l’unica, da quella che potrebbe fare qualsiasi adulto, presumibilmente di
qualsiasi cultura. Tale risultato potrebbe confermare il dubbio già emerso in
fase ideativa sull’opportunità di un’immagine che presenta uno script poco
noto a questi bambini: per comprenderlo appieno, infatti, bisognerebbe avere
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dimestichezza con l’operazione di consegna della posta, con la dimensione
abitativa della villetta e con le implicazioni legate al possesso di un cane.  

Eppure, alla luce dei dati ottenuti da questa sperimentazione, la vignetta
del postino si conferma uno stimolo adeguato e ricco di potenzialità, incluse
fra queste le interpretazioni stranianti di alcuni bambini. queste ultime, in-
fatti, interferiscono molto poco con gli indicatori utili per l’analisi della com-
petenza linguistico-comunicativa mentre ci possono rivelare qualcosa sul
repertorio di esperienze e sugli schemi interpretativi dei soggetti indagati di
cui si può tenere conto in molti modi durante l’attività didattica. ancora più
in generale, hanno il vantaggio di ricondurci a un aspetto peculiare dell’ap-
proccio alla realtà dei bambini e dei ragazzini ovvero la loro tendenza al pen-
siero divergente di contro alla tendenza omologante che caratterizza l’essere
adulti. purtroppo la scuola funge spesso, in tal senso, da incanalatore e forse
una maestra scrupolosa avrebbe segnato come “assurde” alcune interpreta-
zioni della scena. Noi le commentiamo a conclusione di questo contributo per
ricordarci a quante possibilità il nostro pensiero adulto ogni giorno rinuncia
e come il nostro ruolo di educatori sia quello di non incoraggiare a tale ri-
nuncia anche i nostri alunni.
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Appendice 1 - Immagine input del test
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* Sara anselmi: paragrafi 2; 9. miriam mesi: paragrafi 1; da 3 a 8; 10; 11.
1 per una trattazione più ampia e articolata di questo tema si veda il contributo di Turrisi, in questo volume.

la valutazione in rapporto alla certificazione linguistica.
la cIls a Palermo
Sara anselmi e miriam mesi*

1. InTRoduzIonE

Un individuo che, per scelta, decide di imparare una lingua diversa da quella
nativa, talvolta sente l’esigenza di una conferma che quanto ha già fatto sia
valido e spendibile, e spesso ciò diventa motivo di orgoglio personale e spinta
ulteriore a proseguire nello studio. Tale conferma può prendere forma attra-
verso modalità precise, definite e ufficialmente riconosciute che si verifi-
cano attraverso gli esami di certificazione linguistica che a loro volta
coinvolgono la valutazione e i meccanismi che vi stanno dietro. la valuta-
zione in una l2 è da sempre un oggetto di studio fra i più importanti e com-
plessi nel settore della glottodidattica e come tale ha assunto un ruolo non
indifferente nel panorama degli studi linguistici.

In questo contributo ci si occuperà in modo generale della valutazione1 e,
successivamente, in modo dettagliato, della valutazione certificatoria e della
certificazione in l2, e del ruolo che la conoscenza di essa può avere nella for-
mazione iniziale di un docente e dunque dello spazio ad essa dedicato nel
master. la dimensione prettamente tecnica che essa ha nelle sue modalità di
elaborazione e di svolgimento, rispetto alle tante modalità informali di va-
lutazione che un individuo può incontrare nel suo iter di apprendimento, la
elevano ad oggetto di studio fondamentale che non può esser tralasciato nel
momento in cui ci si appresta a riflettere sui processi di formazione e di stu-
dio istituzionalizzati. Si è infatti dell’idea che la valorizzazione dell’uso della
valutazione in tutti i processi di apprendimento sia importante e aiuti nello
svolgimento del lavoro di docente.

Si darà più avanti spazio ad una breve disamina sulla certificazione lin-
guistica e si tratterà della certificazione della lingua italiana cIlS, di cui la



Scuola di Lingua italiana per Stranieri di palermo è sede ufficiale di esami
dal 2008, e di come lo studio di questo esame possa giovare alla formazione
dei docenti di lingua. Infine si forniranno alcuni dati sugli esami di certifi-
cazione svoltisi nel corso degli ultimi anni presso la nostra sede.

2. Il lAnguAgE TEsTIng

Il settore della linguistica applicata che si occupa della costruzione delle
prove, della verifica, della misurazione e della valutazione della competenza
linguistica è noto con il termine inglese di language testing (d’ora in poi lT).

Il lT è tuttora considerato relativamente marginale rispetto ad altri rami
delle scienze del linguaggio, sia a livello internazionale2 sia soprattutto in
Italia, dove l’attenzione, le ricerche e gli studi sulla valutazione delle com-
petenze linguistiche sono relativamente recenti e numericamente inferiori ri-
spetto ad altri paesi. Vige inoltre una certa diffidenza nei confronti del lT
poiché si pensa che venga focalizzata generalmente una maggiore attenzione
sull’attribuzione dei punteggi, a scapito del processo di costruzione delle
prove e pertanto, spesso, esse non sono ritenute valide dagli insegnanti e
sono, di conseguenza, poco utilizzate.

Un altro motivo di insofferenza nei confronti delle prove di verifica in
generale è il fatto che il momento della valutazione può creare ansia sia negli
studenti sia negli insegnanti, visto che per i primi potrebbe essere il risultato
di un cattivo rendimento del processo di apprendimento, ma per i secondi
potrebbe indicare l’esito di un insuccesso del loro metodo di insegnamento.

In questa sede è importante sottolineare che il lT può essere fondamentale
per tutti i processi di insegnamento-apprendimento delle l2 tanto per gli ap-
prendenti quanto per i docenti. Infatti, soprattutto a questi ultimi, un test può
essere utile per calibrare le attività formative da attuare poiché dà una sorta
di feedback che potrebbe rendere i processi di insegnamento più efficaci e
migliorare dunque la programmazione. questo vale tanto per i test finali che
per quelli in itinere: i primi, infatti rivelano il risultato globale del corso e for-

2 Un interesse strutturato per il lT si è avuto inizialmente in ambito anglosassone dove, vista la forte
diffusione della lingua inglese come lingua non materna, si avvertì l’esigenza di riflettere sugli strumenti
di valutazione della competenza linguistica in l2. Sullo statuto del lT e sulla sua posizione all’interno
delle scienze linguistiche, tuttora si dibatte. Bisogna anche chiarire che in ambito internazionale il ruolo
del lT all’interno del sistema formativo è notevolmente migliorato, come dimostrano le numerose cer-
tificazioni esistenti, frutto delle ricerche del lT.
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niscono dati importanti per la programmazione dei corsi futuri, i secondi ser-
vono a raccogliere informazioni sull’esito di ogni parte del corso man mano
che si realizza. Il lavoro da svolgere può essere così modificato e adattato in
itinere sulla base delle caratteristiche degli studenti che di volta in volta po-
trebbero evidenziarsi dai risultati dei test, tenendo così in conto le loro effet-
tive competenze e le loro modalità di apprendimento (pagnoncelli, 1998).

È inutile chiarire che il ritorno di informazioni ottenuto è da valutare con
umiltà e con spirito autocritico, esso non deve mettere in difficoltà l’inse-
gnante, ma anzi aiutarlo a prendere in considerazione l’idea di aver com-
piuto qualche scelta errata e a riformulare il progetto iniziale. Tale ritorno
informativo, quindi, rappresenta un modo per prendere coscienza dei propri
punti di forza e di debolezza. per l’apprendente invece, nonostante alcuni ri-
svolti psico-affettivi, talvolta negativi, ciò può essere un valido riscontro di
quanto ha appreso; inoltre l’essere messo alla prova gli consente di monito-
rare costantemente l’andamento del proprio processo di apprendimento e
di promuovere, in questo modo, lo sviluppo di processi metacognitivi e di
problem solving.

da ciò si comprende perché la valutazione dovrebbe diventare un ap-
puntamento ben strutturato dei processi di insegnamento in generale (de
marco, 2002). con la somministrazione organizzata di prove di valutazione
è possibile comprendere cosa gli studenti hanno appreso rispetto a quanto
fatto in classe e cosa è il caso di rinforzare e di spiegare meglio o in maniera
differente, adottando metodologie diverse. dovrebbe esserci fra il testing e
l’insegnamento, come affermato da Hughes (1989), una quasi collabora-
zione, un rapporto di partnership. la reciproca utilità si avrà però solo se i
test saranno stati costruiti in modo congruente agli obiettivi del percorso di
apprendimento e se l’insegnamento sarà stato programmato adeguatamente
al conseguimento degli obiettivi finali.

l’importanza del lT è testimoniata anche dalla rilevanza che nel Quadro
comune europeo di riferimento (qcER) esso ricopre. come è noto, il con-
siglio d’Europa, con il quadro di riferimento globale per la descrizione del-
l’insegnamento e l’apprendimento delle lingue europee, ha fornito lo
strumento per eccellenza per orientarsi nei processi di apprendimento, di in-
segnamento e di valutazione. quest’ultima viene considerata uno degli ele-
menti principali del percorso di apprendimento ed essendo il suo momento
finale fornisce dei dati attendibili, e in vario modo utilizzabili, che offrono
la possibilità di attribuire un valore a quanto realizzato durante il percorso
formativo dall’apprendente.
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3. lA VAluTAzIonE dEllA coMPETEnzA

la valutazione della competenza nella l2 di un apprendente è un passo fon-
damentale nel percorso linguistico individuale che si può attuare, in modo più
o meno istituzionale, quando si impara una lingua diversa da quella nativa.
È un processo estremamente complesso poiché gli elementi coinvolti nelle
operazioni di valutazione e cioè la lingua, la competenza e il test implicano
delle caratteristiche di inesattezza e di variazione importanti. È chiaro che
l’obiettivo intrinseco di ogni misurazione dovrebbe essere la precisione, ma
visto il comune carattere di variabilità dei tre suddetti elementi, appare evi-
dente che l’indeterminatezza è inevitabile e ciò, come afferma davies (1990),
deve essere tenuto in considerazione come una caratteristica intrinseca nella
valutazione delle lingue.

la lingua è indeterminata poiché è mutevole, multidimensionale e si con-
ferma come sistema aperto e creativo: i parlanti usano la lingua in modi dif-
ferenti, ma non ne mutano la natura fondamentale e spesso la arricchiscono.

la competenza rivela la sua caratteristica di indeterminatezza e viene rap-
presentata tramite un modello (dipendente dall’approccio teorico alla lingua
utilizzato) che si dovrebbe tenere presente quando si realizza una prova (mo-
dellizzazione della lingua) (Vedovelli, 2005).

l’intrinseca indeterminatezza dei sopraccennati elementi comporta quindi
una difficoltà nella realizzazione di un test esatto. Non è infatti possibile mi-
surare la competenza globale, ma solo strutturare il test in modo da ottenere
una serie di performance da cui ricavare un’indicazione generale. al mo-
mento della valutazione, entra in gioco, inoltre, la soggettività del valutatore
che deve mediare tra le competenze dimostrate dagli apprendenti e il mo-
dello di riferimento, attribuendo un punteggio preciso a dati imprecisi.

Una valutazione esatta in modo assoluto non è pertanto possibile, ma si
può in qualche modo ottenere una misurazione più definita rispetto ad altre,
raggiungendo un punto di equilibrio fra esplicitezza e indeterminatezza. 

Secondo davies (1990) ciò è possibile being explicit riguardo a ciò che deve
essere testato e a ciò che è stato appreso e controlling uncertainty attraverso
un’accurata preparazione dei test e un uso attento di strumenti e procedure.

4. lA coMPETEnzA lInguIsTIco-coMunIcATIVA

parlando di valutazione, bisogna definire brevemente l’oggetto della valuta-
zione stessa, cioè la lingua e la competenza che si ha nell’utilizzarla, poiché
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solo avendo chiaro quale tipo di competenza valutare, è possibile strutturare
e produrre strumenti di valutazione e misurazione organizzati ed efficienti.
Si parlerà d’ora in poi, quindi, di competenza linguistico-comunicativa.

In merito alla definizione di tale competenza, com’è noto, il qcER defi-
nisce un modello basato sulla visione della lingua come azione, quindi adotta
un’ottica che include le competenze linguistiche, pragmatiche e sociolin-
guistiche e la fonda sulla dimensione sociale e interazionale (Vedovelli,
2005). Si parla di capacità d’uso sia dal punto di vista del saper fare sia del
saper fare con la lingua, quindi si fa riferimento alla capacità di azione in dati
contesti e di gestione della lingua. Inoltre, la competenza viene rappresentata
metaforicamente come una sorta di continuum strutturato in vari piani e plu-
ridimensionale (idea di spazio linguistico di Wittgenstein) (Vedovelli, 2005)3.

la capacità di muoversi all’interno di esso e di gestire differenti contesti
d’uso linguistici è un chiaro indizio dello stato della competenza dell’indivi-
duo (progressione di tipo verticale, cioè quantitativa, ed orizzontale, qualita-
tiva). la definizione dello spazio linguistico in cui un apprendente si muove
rende possibile, nel qcER, l’articolazione in livelli, i quali sono considerati
come fasi o stadi di sviluppo della competenza e sono formulati sulla base dei
descrittori che esplicitano gli elementi dell’apprendimento e sono i punti di ri-
ferimento in base ai quali verificare la competenza raggiunta in l2.

5. Il TEsT

Un altro degli elementi protagonisti del complesso iter di valutazione è il
test, per il quale, oltre all’intrinseca indeterminatezza, sono importanti altre
componenti descritte di seguito.

5.1. Requisiti

I due fondamentali requisiti di un test, affinché possa essere considerato ben
fatto, sono la validità e l’affidabilità, complementari fra loro.

Una prova, di qualsiasi tipo essa sia, per essere considerata valida deve
misurare ciò che si propone di misurare, cioè deve essere precisa e mirata.
deve presentarsi, quindi, come un esempio univoco delle abilità linguistiche
da valutare e adeguata alla competenza presa in esame.

3 da Wittegenstein è stata ripresa anche l’idea dello spazio linguistico che si amplia da quello della l1
a quello della l2.
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per esempio, se si chiede a degli studenti di un qualsiasi livello di ascoltare
un testo e, al fine di valutarne la comprensione orale, di scrivere un riassunto,
l’oggetto della valutazione non dovrà essere la produzione scritta in sé, ma
piuttosto la corrispondenza o meno di quanto prodotto con quanto ascoltato.

la validità si presenta come un concetto con diverse dimensioni e per ac-
cennarle ci si avvarrà delle indicazioni di uno dei fondatori della cIlS, mas-
simo Vedovelli4.

In merito agli aspetti riferiti alla prova in sé abbiamo:

– la validità di impostazione (construct validity), che riguarda la capacità di
una prova di misurare specifici aspetti in modo coerente rispetto ad una
data teoria sull’apprendimento linguistico: se, in un percorso di apprendi-
mento, si parte da un approccio strutturale, non si dovrebbe poi valutare
attraverso modelli di apprendimento legati ad approcci differenti;

– la validità dei contenuti (content validity), che implica un’analisi della lin-
gua esaminata, dei tratti da testare e, in modo trasversale, degli obiettivi
del corso. ciò al fine di garantire, oltre all’eliminazione di elementi non
idonei, la presenza degli item volti a verificare il raggiungimento delle
mete didattiche e di conseguenza coerenti con gli obiettivi di un corso;

– la validità di facciata (face validity), che è l’essere opportuno del test in
rapporto soprattutto all’oggetto su cui si agisce e alla situazione. Si parla
di apparenza esterna, cioè di come esso si presenta agli osservatori.

In merito agli aspetti riguardanti l’uso di una prova abbiamo invece:

– la validità concorrente (concurrent validity), che riguarda la possibilità di
confrontare i risultati ottenuti da due test concepiti per misurare la stessa
abilità;

– la validità predittiva (predictive validity), che mette in relazione i risultati
di un test con un criterio esterno.

– la validità consequenziale (consequential validity), che riguarda le conse-
guenze sociali derivanti dall’uso di una prova ed è legata all’effetto retro-
attivo del test sul processo formativo e all’impatto sulla società.

Un test è affidabile se l’apprendente ottiene gli stessi risultati quando la prova

4 È doveroso precisare che Vedovelli per spiegare la sola construct validity, riprende i concetti di Ber-
wick e cumming (1996) e lynch (2003); per le restanti dimensioni invece fa riferimento alle indica-
zioni di messick (1989). per approfondimenti cfr. Novello (2009), che facendo riferimento ai concetti
di Weir (1990) e messick (1989) presenta altre differenti dimensioni di validità.
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viene somministrata e valutata da persone diverse e in tempi differenti. que-
sto comporta, dunque, l’uso di criteri adeguati e attendibili nella costruzione
della prova, la conformità delle procedure di assegnazione dei punteggi e
l’attendibilità dei correttori.

l’affidabilità di un test rivela, pertanto, la sua capacità di fornire dati co-
stanti e comparabili sulle abilità poste a verifica e risulta un obiettivo da rag-
giungere poiché rappresenta la stabilità di un test: più elevata è l’affidabilità
di un test, maggiore è la possibilità che sia valido. Essa dipende dalla forma
della prova, dalle condizioni di somministrazione e infine dalla preparazione
del valutatore.

5.2. Fasi del processo di elaborazione e scopi di un test

la valutazione della competenza, rispetto alle informazioni che deve for-
nire, ha differenti modalità di elaborazione e di effettuazione che dipendono
dagli scopi per i quali essa viene effettuata; quindi l’obiettivo della valuta-
zione ne condiziona lo sviluppo.

per analizzare le fasi di lavoro necessarie affinché si produca un nuovo
tipo di prova valutatoria, si terranno presenti gli studi di uno dei massimi
esponenti del lT, mcNamara (2000).

Il processo di elaborazione di un nuovo test è un processo ciclico (cioè
con feedback e conseguente messa a punto che necessita a sua volta di revi-
sione) che implica 3 fasi:

1)  la progettazione che prevede la raccolta dei dati e delle informazioni
sulla tipologia dei potenziali candidati cui il test è destinato e una suc-
cessiva analisi dei loro bisogni. oltre ad una panoramica dell’utenza, è al-
tresì importante avere anche delle informazioni sulla realtà in cui si
apprende e insegna la lingua.

2)  la fase operativa dell’elaborazione che, tenendo conto dei risultati della
fase precedente, indica le azioni meramente procedurali:

– definizione del contenuto in merito al costrutto (scelta dell’approccio teo-
rico-metodologico) e ai contenuti (scelta dei testi);

– definizione delle tecniche di verifica;
– definizione delle procedure di correzione (attribuzione dei punteggi e in-

terpretazione dei risultati);
– definizione della lunghezza del test e delle sue parti;
– analisi dei contesti di somministrazione;
– analisi delle risorse finanziarie e fisiche.
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Tale fase è, come indicato da mcNamara, una parte di redazione generale
strutturale che serve per scrivere le istruzioni (test specifications) utili al-
l’elaborazione del test e farne, eventualmente, nuove versioni.

3) la sperimentazione che prevede un pre-testing su un campione della
futura utenza reale per verificare che il test sia valido e affidabile. Tale fase
andrebbe svolta in condizioni simili a quelle in cui presumibilmente il test
sarà somministrato ed è il momento in cui si perfeziona e si rende operativo
il test. prevede:

– raccolta e analisi dei risultati;
– messa a punto del test;
– revisione delle istruzioni, dei tempi, degli item.

In base agli scopi si possono considerare alcuni tipi fondamentali di test5:

– i test diagnostici (diagnosis tests): strutturati per analizzare le lacune della
competenza dell’apprendente al fine di porvi rimedio attraverso pro-
grammi di insegnamento specifici;

– i test di livello (placement tests): elaborati per rilevare il grado di compe-
tenza all’inizio di un corso;

– i test di realizzazione o profitto (achievement tests): legati ai processi for-
mativi e somministrati in itinere o alla fine di un percorso;

– i test di competenza (proficency tests): strutturati per verificare la compe-
tenza in determinate situazioni comunicative e svincolati da processi di
apprendimento, per capire come, a prescindere dalle modalità di appren-
dimento, si è in grado di usare la lingua in maniera adeguata al contesto
socioculturale e sociolinguistico in cui si agisce.

In questa tipologia rientrano i test di certificazione.

6. lA VAluTAzIonE cERTIfIcAToRIA

la valutazione certificatoria, come riportato da Vedovelli (2005), è indipen-
dente dai soggetti che entrano in gioco nello sviluppo delle competenze, nella
misura in cui essa, considerandoli tutti, ne annulla le specificità e si pone in

5 Si fa presente che le traduzioni in italiano dei termini indicanti i tipi di test sono leggermente discor-
danti; in questa sede ci si rifà a quelle utilizzate da porcelli (1998) e Barni (2000).
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un piano di assoluta generalità. I soggetti coinvolti che interagiscono fra loro
sono: l’apprendente, il contesto sociale di spendibilità e l’Ente certificatore
(garante e mediatore fra i primi due).

È importante non sottovalutare che tale valutazione ha delle caratteristi-
che che la distinguono da altri tipi di valutazione e inoltre indica un valore
che non può essere considerato assoluto per due principali ragioni:

– il livello rilevato e certificato, spesso, non è rappresentativo delle abilità
possedute dal candidato poiché un parlante, generalmente, è più compe-
tente in alcune abilità linguistiche rispetto ad altre e non è detto che rag-
giunga lo stesso livello in ciascuna di esse;

– non è possibile effettuare una valutazione oggettiva al 100% in quanto le
prestazioni misurate sono soggettive e influenzate da diversi fattori (per es.
emotivi) non facilmente calcolabili. Si dovrebbe, inoltre, considerare che
la misurazione di una prestazione linguistica realizzata in un contesto for-
male non può essere rappresentativa delle abilità che sono impiegate, nor-
malmente, da un candidato in un contesto di comunicazione quotidiana.

la valutazione certificatoria ha anche alcune funzioni specifiche rispetto alla
lingua di riferimento poiché essa è strumento di diffusione della lingua
stessa; promuove ricerche scientifiche sul campo creando anche figure pro-
fessionali altamente specializzate in materia e, infine, influisce sulla pratica
didattica attraverso le metodologie di misurazione che attua, dando esempi
di buone pratiche da applicare al processo di apprendimento linguistico.

Una considerazione finale va fatta sul reale valore della valutazione cer-
tificatoria poiché il suo ruolo sociale e la funzione che ricopre sono davvero
rilevanti ai giorni nostri. l’esito finale di una prova, infatti, talvolta può con-
dizionare la vita delle persone, può decidere il loro ingresso in un paese, può
dare un’opportunità lavorativa differente e cambiare la prospettiva esisten-
ziale. pertanto il valutare assume un fortissimo valore simbolico.

7. l’EnTE cERTIfIcAToRE

l’Ente certificatore è il soggetto che testimonia il livello di competenza nella
l2 dell’apprendente e pertanto riveste un ruolo principale nei processi di va-
lutazione certificata.

generalmente sono le università che rivestono tale ruolo, grazie alla loro
specifica fisionomia, alla loro costante azione di ricerca, al compito che esse
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hanno di sviluppare la conoscenza secondo date metodologie scientifiche e
alla loro posizione nel panorama delle istituzioni preposte all’apprendimento.

Nel corso degli ultimi anni in alcune delle più prestigiose università ita-
liane, vista la costante e pressante necessità di valutare le competenze lin-
guistiche dell’italiano, sono nati dei centri specializzati di ricerca e servizi
volti all’elaborazione scientifica e alla messa in atto di certificazioni lingui-
stiche riconosciute, famose oramai a livello internazionale, che permettono
alla nostra lingua di essere maggiormente diffusa e ricercata.

Una delle caratteristiche principali di un Ente certificatore deve essere
l’autonomia per garantire che i processi di valutazione siano stati istituiti in
un contesto scientifico ufficializzato e nel rispetto dei modelli teorici che ne
costituiscono i punti di partenza, senza condizionamenti esterni di sorta6.

l’autonomia dell’Ente certificatore è una garanzia, oltre che per gli stra-
nieri che si sottopongono all’esame, per coloro i quali si relazionano con
essi. Se un Ente certificatore non risultasse in grado di fondare la propria
azione sulla correttezza, sull’affidabilità e sulla serietà della misurazione lin-
guistica rischierebbe la validità della sua stessa certificazione (Vedovelli et
al., 2009).

È inoltre importante ricordare che gli Enti certificatori, soprattutto in que-
sti anni e con le recenti leggi sui permessi di soggiorno (d.m. 04/06/2010),
hanno svolto e svolgono un’azione di mediazione nei rapporti fra una cultura
e un’altra, fra gli stranieri e il contesto sociale in cui essi si muovono, fa-
cendosi garanti dei soggetti coinvolti al fine di evitare, almeno in modo teo-
rico, i conflitti fra le identità.

8. lA cERTIfIcAzIonE dEllA coMPETEnzA lInguIsTIcA

la certificazione linguistica, utilizzando una metafora, è una cartina al tor-
nasole a disposizione dell’apprendente (ma non solo) per evidenziare, nel
modo più obiettivo possibile, il suo livello di conoscenza della lingua studiata
e appresa come l2.

più precisamente, è un mezzo per stabilire in maniera pubblica e oggettiva
l’esito finale di un processo di apprendimento di una lingua non materna e,
come tale, può facilitare concretamente il processo di realizzazione dell’indi-

6 autonomo, dunque, da chi eroga la formazione, da chi la riceve e da chi richiede la verifica delle com-
petenze in lingua straniera.
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viduo (sociale, lavorativo, educativo). È considerata un valido e complesso stru-
mento di verifica, di misurazione e di valutazione del livello di competenza lin-
guistico-comunicativa raggiunto, al quale viene assegnato un valore facilmente
riconoscibile, in base a parametri uniformi attentamente studiati e analizzati. 

con il termine misurazione si intende la descrizione più esatta possibile
delle caratteristiche della competenza nelle sue varie abilità; con valutazione,
invece, l’espressione di un giudizio sulla misurazione e l’attribuzione ad essa
di un significato tangibile e spendibile socialmente (Vedovelli et al., 2009).

attualmente una certificazione di competenza linguistica ricopre alcune
funzioni di importanza rilevante quali una funzione di garanzia, una di me-
diazione e una di responsabilità etica. Essa garantisce sia la società ospite sia
lo straniero che apprende: la società riceve una garanzia sul fatto che egli sap-
pia comunicare autonomamente in specifici contesti e domini e saprà, auspi-
cabilmente, per questo inserirsi nel mondo che lo circonda; allo straniero dà
sicurezza di autonomia comunicativa e di possibile interazione con gli altri.

È qui che viene messa in moto la funzione di mediazione precedente-
mente indicata che ha luogo fra lo straniero e la società di arrivo e quindi fra
mondi linguistici e identitari spesso molto distanti e diversi fra loro.

la funzione di responsabilità etica (collettiva e individuale) ha luogo poi-
ché una certificazione permette di sviluppare politiche linguistiche ben de-
finite che facciano sì che gli individui si diano delle aspirazioni e dei
propositi di crescita culturale in rapporto alle altre lingue, al fine di pro-
muovere il progresso comunicativo.

8.1. La certificazione della competenza in italiano L2 e la situazione italiana

la certificazione di competenza in italiano l2 è un documento ufficiale, ri-
lasciato da un Ente certificatore ufficialmente riconosciuto dal ministero
degli affari Esteri e dal ministero dell’Istruzione che attesta il livello di ca-
pacità linguistica verificato durante un esame. Tale certificazione, ripren-
dendo le parole di Vedovelli et al. (2009),

fotografa il livello di competenza in lingua italiana posseduto dagli apprendenti
stranieri prescindendo da particolari metodologie o percorsi di apprendimento
da questi adottati per raggiungere quel livello di conoscenza della lingua.

Il panorama dell’offerta formativa di italiano l2 a livello mondiale ha as-
sunto, negli ultimi anni, i caratteri di un sistema molto articolato per quanto
riguarda gli enti e le agenzie che vi operano e per la strumentazione teorico-
metodologica e operativa che la caratterizzano.
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In Italia si è consolidato e si è diffuso l’interesse per le certificazioni del-
l’italiano solo durante gli anni Novanta e tale ritardo, rispetto alle altre cer-
tificazioni linguistiche nel mondo, si può probabilmente giustificare con il
fatto che solo in quel periodo si sono presentate le giuste condizioni storiche,
linguistiche e sociali che hanno permesso un’attenzione e una diffusione
delle certificazioni stesse.

oggi si può dire che, rispetto alla situazione di circa vent’anni fa, si sia
prodotta una vera e propria rivoluzione che ha accompagnato e accompagna
un crescente interesse per l’italiano fra gli stranieri. dalle indagini più re-
centi, inoltre, risulta che l’italiano è ai primi posti fra le lingue più studiate
al mondo, per i più svariati motivi, e ciò allontana l’idea che esso sia solo ap-
pannaggio di intellettuali e di un pubblico di élite, come era considerato in
passato. questo, naturalmente, dà motivo di sperare in un futuro più roseo per
gli addetti del settore.

Esistono quattro certificazioni di competenza in italiano ufficialmente ri-
conosciute dal ministero della pubblica Istruzione che costituiscono il Si-
stema coordinato delle certificazioni Nazionali, istituito in base a una serie
di convenzioni-quadro stipulate dai singoli Enti certificatori con il maE.
dal 1993 abbiamo: cIlS (Università per Stranieri di Siena); cElI (Univer-
sità per Stranieri di perugia); IT (Università “Roma Tre” di Roma). Nel 2001
si è aggiunto il plIda (Società dante alighieri – Ente morale con conven-
zione d’intesa con l’Università “la Sapienza”– Roma).

la loro rapidissima espansione testimonia, da un lato, la loro capacità
di rispondere a esigenze diffuse fra i tipi di pubblico della nostra lingua e,
dall’altro, la loro importante influenza sull’espansione dell’italiano. Il fatto,
dunque, che una lingua possa essere certificata da più Enti la rende mag-
giormente visibile ad un livello più ampio facendole così acquisire presti-
gio e un ruolo di maggiore spicco fra le lingue europee. Secondo quanto
affermano Vedovelli et al. (2009), nonostante una politica linguistica che
in passato avrebbe voluto una centralizzazione delle certificazioni7, il con-

7 la spinta alla centralizzazione delle attività certificatorie è stata notevole ed è legata idealmente a
quella politica che, dopo l’unificazione nazionale, aveva tentato di mettere da parte le importanti pre-
senze alloglotte esistenti, i dialetti e le varie minoranze linguistiche e caldeggiava un controllo autori-
tario degli usi linguistici (cfr. per esempio le idee circolanti di commissioni governative che dettassero
norme grammaticali e lessicali). Inoltre, negli anni Settanta, la politica linguistica avrebbe voluto l’isti-
tuzione di un logo unico per i diversi Enti certificatori e quindi un maggiore controllo linguistico, an-
dando palesemente contro la politica linguistica europea che si basa sull’idea del valore intrinseco del
plurilinguismo e della sua ricchezza derivante dalla pluralità dei modelli e degli strumenti certificatori.
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fronto competitivo fra le varie certificazioni è stato fondamentalmente
equilibrato e soprattutto proficuo per il fatto che avere, oggi, un sistema
plurimo di certificazioni ben funzionante è un risultato notevole che aiuta
la crescita della lingua stessa e rappresenta un modo per sostenere un’even-
tuale politica linguistica “a geometria variabile”, adattabile cioè alle di-
verse realtà in cui la nostra lingua è studiata.

ogni certificazione italiana attesta i livelli di competenza linguistica
così come vengono indicati dal consiglio d’Europa all’interno del qcER
e dal punto di vista strutturale ognuna risulta organizzata in modo diffe-
rente rispetto alle posizioni e alle scelte teoriche, gestionali e metodolo-
giche (cfr. Novello, 2009). In generale per sostenere gli esami di
certificazione non ci sono limiti di età e non è necessario aver superato un
livello precedente così come non è fondamentale aver seguito uno speci-
fico corso di studi o possedere un titolo.

le prove delle diverse certificazioni possono essere sostenute nelle
sedi degli Enti certificatori o nelle sedi aderenti (in Italia o all’estero). le
modalità operative di svolgimento degli esami sono pressoché simili: ci
sono diverse sessioni d’esame e la data è la stessa per tutte le sedi; i costi,
generalmente, sono crescenti in base al livello scelto; il materiale per i
candidati viene inviato alle sedi d’esame e, subito dopo l’esame e le pro-
cedure di verbalizzazione effettuate dal personale in loco, viene riman-
dato all’Ente che provvederà alla correzione, alla valutazione e al rilascio
dei diplomi di certificazione.

9. l’EnTE cERTIfIcAToRE dI sIEnA E l’EsAME cIls (cERTIfIcAzIonE dI ITA-
lIAno coME lInguA sTRAnIERA)

Il centro cIlS di Siena è un centro di Ricerca e Servizi con una sua na-
tura autonoma rispetto all’Università per Stranieri di Siena. È membro
istituzionale della European Association for Language Testing and As-
sessment (EalTa), della quale ha sottoscritto le linee guida per le buone
pratiche nel lT e nella valutazione curandone anche la traduzione ita-
liana. In questo modo il centro cIlS si è impegnato a garantire a tutti i
soggetti coinvolti una gestione etica del processo di valutazione della lin-
gua italiana. Inoltre esso è l’unico a proporre, da qualche anno, un esame
specifico per i docenti stranieri che vogliano insegnare italiano
(cIlS/dIT).
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gli aspetti cardine su cui le indagini del centro cIlS si sono focalizzate
si potrebbero così sintetizzare:

– analisi del reale assetto della lingua italiana nel mondo attraverso frequenti
monitoraggi sui tipi di pubblico (reali e potenziali), sulle loro motivazioni
e sui loro bisogni linguistici8;

– analisi dei tratti strutturali della lingua italiana su cui deve vertere la com-
petenza e dei suoi modelli d’uso insieme alla sua condizione storico-lin-
guistica;

– analisi dei modelli della competenza nella l2 certificata;
– analisi continua degli strumenti metodologici più idonei per una misura-

zione e un’attenta valutazione delle competenze;
– analisi delle condizioni di spendibilità delle competenze certificate.

È il caso di specificare che l’Università per Stranieri di Siena, con la nascita
negli anni novanta del centro cIlS, ha deciso di dare una risposta concreta
all’esigenza di valutazione certificatoria emersa, dando vita ad una serie di
servizi strettamente legati ad una sistematica e valida ricerca scientifica al
fine di evitare il rischio di ridurre una certificazione ad un mero scambio
economico derivante dal pagamento del servizio offerto. Il centro cIlS,
inoltre ha focalizzato l’attenzione sull’utente della lingua, cioè l’apprendente,
in quanto soggetto che svolge compiti di tipo linguistico diversificati in base
alle circostanze, agli ambienti e all’interno di specifici campi d’azione.

È la prima certificazione di italiano ad aver adottato il sistema di sei livelli
di competenza linguistico-comunicativa proposto dal qcER (a1, a2, B1,
B2, c1, c2) e ad aver realizzato, dopo scrupolose ricerche, moduli di certi-
ficazione specifici per lavoratori di origine straniera in Italia (a1/a2 inte-
grazione). Il titolo ottenuto è utilizzabile nel mondo del lavoro, per iscriversi
all’università (livello B2) e per qualsiasi ambito in cui sia necessaria una
certificazione linguistica.

la certificazione presenta la lingua italiana nelle sue strutture standard
di uso contemporaneo, sia per lo scritto che per il parlato; inoltre misura e va-
luta la competenza in sviluppo ed è articolata in livelli, fra loro autonomi, che
rivelano la capacità di gestione della lingua in determinati domini e contesti
comunicativi. Il modello di certificazione risulta di tipo multidimensionale

8 È il caso di specificare che proprio l’indagine costante svolta dal centro cIlS sui tipi di pubblico ha
permesso di realizzare moduli differenziati a seconda dei destinatari: a1/a2 integrazione in Italia;
a1/a2 bambini e a1/a2/B1 adolescenti.
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poiché fa riferimento alle caratteristiche linguistiche, sociolinguistiche e cul-
turali dell’italiano.

come già accennato, uno degli oggetti di ricerca della cIlS è l’assetto
della lingua italiana a livello mondiale ed è importante dire che nelle diverse
operazioni di monitoraggio sono stati considerati tutti i fattori dell’appren-
dimento, come la l1, l’età e l’azione svolta dal contesto di interazione co-
municativa (strada, ambiente lavorativo o scuola), che influenzano
notevolmente l’input di esposizione ricevuto dagli apprendenti.

la certificazione è rilasciata dopo un esame in cinque parti composte da
prove sulle abilità comunicative di base: ascolto, lettura, analisi delle strut-
ture di comunicazione, produzione scritta e produzione orale. per ottenere il
certificato si deve raggiungere la sufficienza in tutte le abilità testate, fissata
in un numero diverso per i diversi livelli. chi supera le prove relative solo
ad alcune delle abilità previste ottiene un attestato di capitalizzazione di di-
ciotto mesi e può sostenere le prove non superate nelle sessioni successive.

Negli esami sono presenti prove oggettive (chiuse) per le quali non è ri-
chiesta espressione di giudizio dal valutatore. Sono usate prevalentemente
per la verifica delle abilità ricettive e risultano veloci e affidabili. poi si hanno
prove soggettive (aperte) per le quali è necessaria la presenza di un valuta-
tore che esprima un giudizio il più possibile oggettivo sulla adeguatezza/cor-
rettezza della risposta basandosi su criteri analitici ben definiti. Sono usate
per la verifica delle abilità produttive che non possono essere testate attra-
verso prove chiuse in quanto queste limiterebbero la creatività nell’uso della
lingua. Ed infine prove semistrutturate (valutate da un esperto) che richie-
dono risposte brevi e precise prodotte autonomamente dai candidati, circo-
scritte dall’input e anche dallo spazio disponibile (di solito una o due righe).

la ricerca dell’affidabilità dei risultati è stata alla base della decisione di va-
lutare tutte le prove, anche l’orale, a Siena, sotto il diretto controllo del centro
che si avvale della collaborazione di esperti formati ad hoc per tale compito9.

10. l’IMPoRTAnzA dEglI EsAMI cIls PER I docEnTI dI lInguA ITAlIAnA In

foRMAzIonE

all’interno di un corso di formazione per docenti di lingua italiana, quale è
il master, la conoscenza approfondita di uno dei più importanti esami di cer-

9 per approfondimenti cfr. linee guida cIlS, Siena (2009).
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tificazione riconosciuti a livello internazionale, come quello del centro cIlS,
può risultare molto utile per gli apprendenti in quanto completa la loro co-
noscenza delle modalità di valutazione e può essere un valido aiuto allo svi-
luppo delle loro competenze di docenti. 

Un’analisi delle teorie che stanno alla base degli esami cIlS, così come
delle loro tecniche di elaborazione e realizzazione dota il docente di compe-
tenze che possono essere usate nell’ambito della valutazione certificatoria
(corsi di preparazione al test, gestione del test vero e proprio) ma possono es-
sere usate anche nella progettazione e realizzazione di altri tipi di test, quali
quelli in ingresso e in uscita o quelli in itinere. Il docente, infatti, non ac-
quisisce soltanto conoscenze utili ai fini della valutazione certificatoria, ma
anche conoscenze più generali che riguardano la valutazione in senso lato.
Il campo di applicazione delle conoscenze così acquisite, tuttavia, è ancora
più ampio e può avere ripercussioni positive anche nella pratica didattica,
dalla programmazione allo svolgimento delle lezioni. In ciò che segue si ana-
lizzeranno più nel dettaglio le ricadute di uno studio sull’esame di certifica-
zione sui vari aspetti della didattica della lingua.

Il primo approccio con l’esame di certificazione cIlS introduce gli stu-
denti alle basi teoriche su cui esso si fonda. questo dà loro un esempio di ap-
plicazione degli studi sulla lingua italiana conosciuti durante il percorso
formativo, mettendoli in grado di apprezzarne i risultati a livello pratico. per
la valutazione dei test e la suddivisione in livelli, ad esempio, il centro cIlS
si basa sui risultati degli studi di linguistica acquisizionale. In questo modo
ogni livello di certificazione rispecchia le competenze e il grado di sviluppo
delle abilità comunicative che un apprendente raggiunge in quella determi-
nata tappa del suo apprendimento, sia esso spontaneo o guidato. Su questa
base, il gruppo di lavoro del centro cIlS costruisce i test scegliendo item
appropriati ad ogni livello.

allo stesso modo, un docente in possesso di tali conoscenze può metterle
in pratica nel suo lavoro quotidiano utilizzandole per individuare qual è il
punto di partenza dei suoi apprendenti e il loro punto di arrivo alla fine del
corso, per monitorare, in itinere, lo stato dell’interlingua dei suoi studenti e
i loro progressi lungo il percorso di apprendimento, e sarà pertanto in grado
anche di agire di conseguenza sul proprio programma.

Inoltre, la conoscenza della descrizione dei vari livelli e di conseguenza
delle competenze che si richiedono ad un apprendente al raggiungimento di
un livello può essere per l’insegnante un’integrazione al sillabo al momento
di scegliere gli obiettivi del corso. occorre infatti che “prima di passare alla
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progettazione di curricoli per l’insegnamento delle lingue [...] gli insegnanti
riflettano su come si comportano gli apprendenti – guidati e non guidati –,
quali strategie impiegano, quali principi semantici e cognitivi non applicano”
(giacalone Ramat, 2000). I docenti diventano, così, per gli studenti una guida
consapevole e attenta al processo naturale di acquisizione.

Se poi il corso è finalizzato in particolare alla preparazione all’esame di
certificazione, lo si potrà strutturare più esattamente conoscendo quali sono
le basi teoriche dell’esame stesso e fornire pertanto agli studenti una prepa-
razione il più possibile completa e adeguata al test che dovranno sostenere.

Uno studio approfondito dell’esame di certificazione passa poi dalle teo-
rie alle tecniche di costruzione dei test scritti da una parte, e alle modalità di
svolgimento dell’esame orale dall’altra. Un’analisi di questi due elementi
arricchisce la competenza del docente dandogli nuovi strumenti per agire al-
l’interno del corso. Egli sarà quindi capace di guidare gli studenti a svilup-
pare ed utilizzare strategie adeguate al superamento dell’esame, ma
soprattutto adeguate a gestire una situazione comunicativa reale. attraverso
la conoscenza delle modalità di costruzione dei test, infatti, il docente sa a
quali tecniche si fa ricorso e quali comportamenti vengono messi in atto per
far emergere le competenze acquisite e impara a servirsene durante le varie
fasi del corso proprio per lavorare sulle suddette strategie.

al di là dello sviluppo delle strategie comunicative necessarie, per un do-
cente la conoscenza delle tecniche di costruzione dei test, per quanto del
tutto differenti da quelli di cui si serve per un corso, è importante ai fini di
una sua maggiore consapevolezza al momento della realizzazione di una ve-
rifica; tale conoscenza permetterà, infatti, di produrre prove adeguate sia al
livello degli studenti sia ai contenuti del corso. Si tratta perlopiù di alcuni
concetti fondamentali che si applicano tanto alle prove mirate alla valuta-
zione certificatoria, quanto a quelle realizzate per misurare i risultati di un
corso. Tra i più importanti vi è il concetto di validità di un test e, in partico-
lare, della già citata validità predittiva.

Un test, infatti, deve essere costruito in modo che i suoi risultati si pos-
sano mettere in relazione con un criterio esterno. Il docente, ad esempio,
deve imparare a costruire test di ingresso che rispecchino la competenza
dello studente al momento dell’inizio del corso, che possano servire come
base per capire su quali abilità o su quali elementi linguistici sarà necessa-
rio lavorare durante il corso, e soprattutto che diano risultati comparabili con
quelli dell’esame finale. di conseguenza, anche quest’ultimo dovrà essere
costruito in base al corso realizzato, al livello che l’apprendente dovrebbe
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avere raggiunto ed essere coerente con il test in entrata. le modalità di scelta
delle domande e di adeguamento della difficoltà dei compiti degli esami
cIlS, danno all’insegnante la consapevolezza della necessità di una rifles-
sione approfondita sul proprio lavoro di valutazione che deve risultare or-
ganico al corso così come le prove di certificazione sono coerenti con il punto
del percorso di apprendimento che intendono fotografare.

questi concetti possono essere utili oltre che per la preparazione delle
prove di verifica anche per la costruzione di materiali didattici da usare du-
rante il corso. Essi, infatti, insegnano a tenere conto del target: gli studenti
sono diversi e hanno obiettivi diversi per cui i materiali creati devono essere
adatti allo scopo dell’apprendimento e alle caratteristiche cognitive degli ap-
prendenti relative a età, formazione, ecc. ad esempio, i materiali costruiti
per un corso dedicato a lavoratori migranti saranno più centrati sull’oralità
mentre la scrittura potrà essere ridotta al minimo necessario. questo tipo di
corsi tratterà un lessico più strettamente legato al mondo del lavoro e all’in-
terazione orale quotidiana, focalizzandosi su aspetti pragmatici delle rela-
zioni interpersonali con i nativi e il docente dovrà lavorare molto, per
esempio, sul role play, simulando situazioni comunicative il più possibile
realistiche. per lo stesso motivo, l’esame orale del modulo a2 integrazione
della cIlS è proprio un role play, mentre l’esame dello stesso livello, con tar-
get generico, prevede un semplice dialogo con il somministratore.

Una buona conoscenza dei concetti e delle tecniche alla base degli esami
cIlS può essere un’integrazione allo studio di documenti quali il qcER nel-
l’arricchimento della capacità di analisi dei risultati del docente. Egli, infatti,
deve saper individuare, nelle risposte alle domande, gli elementi salienti che
rivelano il punto in cui lo studente si trova nel suo percorso. quando un do-
cente svolge questa analisi avendo ben presente come ogni livello viene de-
scritto e qual è il percorso acquisizionale degli apprendenti, avrà chiaro dove
si colloca ognuno dei suoi studenti e saprà valutare più precisamente le sue
prestazioni, saprà di cosa ha bisogno per progredire e potrà guidarlo ade-
guatamente nella scelta di corsi successivi o di esami certificatori.

Un altro punto fondamentale nello studio degli esami di certificazione, e
dell’esame cIlS in particolare, è quello legato allo svolgimento delle prove
orali. I somministratori degli esami cIlS elicitano discorsi mirati a permet-
tere ai valutatori di analizzare e classificare il parlato dei candidati. allo
stesso modo un docente deve essere in grado di analizzare il parlato dei suoi
studenti e può farlo utilizzando alcune delle stesse tecniche utilizzate du-
rante i test, sia al momento della verifica, sia anche per una valutazione im-
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plicita in itinere. Studiando le modalità di svolgimento dell’esame orale, un
docente in formazione impara a scegliere quali domande fare per ottenere
certi risultati. In particolare, questo tipo di esame mira a verificare lo svi-
luppo delle competenze di produzione orale indipendentemente dall’argo-
mento trattato o dall’ambito lessicale utilizzato. le tecniche relative alla
prima prova dell’esame, il dialogo, potranno essere utili, per esempio, tutte
le volte che il docente si troverà a lavorare sugli aspetti pragmatici dell’in-
terazione tra nativi e potrà servirsene per verificare se gli studenti sono in
grado di utilizzare un registro adeguato. la seconda prova, invece, è pensata
per verificare come uno studente struttura e realizza un proprio discorso au-
tonomo e potrà quindi dare spunti interessanti per la verifica di questo tipo
di competenze: gli studenti potranno fare delle presentazioni su un determi-
nato argomento, raccontare un avvenimento, tenere un discorso ecc. a se-
conda del livello e degli obiettivi del corso.

ma la conoscenza delle modalità di realizzazione e valutazione dell’esame
orale può dare all’insegnante anche informazioni non strettamente legate alla
valutazione, ma piuttosto ai contenuti del corso stesso. ad esempio, è fon-
damentale, per riuscire a valutare una produzione orale, comprendere ciò
che viene detto, cosa all’apparenza banale ma non sempre semplice a causa
della pronuncia dell’apprendente, soprattutto ai livelli più bassi. questo fatto
rivela la necessità di lavorare molto sulla pronuncia e sulla prosodia durante
il corso per fare in modo che gli studenti possano dimostrare la loro reale
competenza. come succede durante l’esame orale, infatti, anche durante una
comunicazione reale con i nativi, una pronuncia o un’intonazione troppo di-
stanti da quelle italiane posso creare malintesi o veri e propri impedimenti al
passaggio delle informazioni.

come si è visto, quindi, mentre le tecniche di realizzazione dell’esame
scritto possono dare indicazioni per la costruzione del materiale didattico, le
tecniche di conduzione dell’esame orale possono dare spunti sia per la con-
duzione della lezione, sia per la conduzione di esami orali di altro tipo, lad-
dove non si perda di vista lo scopo di ogni test, che varia da caso a caso.

Si potrebbe obiettare che un lavoro di questo tipo, all’interno di un corso
di formazione, potrebbe essere fatto su qualsiasi tipo di esame, dato che ciò
che interessa per la formazione del docente sono le basi teoriche e le tecni-
che di costruzione che possono essere applicate anche in altri contesti. Tut-
tavia l’esame di certificazione è forse il miglior punto di partenza per uno
studio sulle prove di valutazione. Esso è infatti un esame con una struttura
precisa, articolato su diverse abilità comunque presenti, laddove un test di un
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altro tipo potrebbe scegliere di focalizzarsi soltanto su alcune abilità trala-
sciandone altre a seconda dei suoi obiettivi specifici. questo ne fa un modello
consultabile da vari punti di vista che può essere analizzato sempre in ognuna
delle sue parti a seconda della necessità formativa del momento.

dietro la costruzione degli esami di certificazione, inoltre, c’è un team di
ricercatori che ne analizza i risultati e la funzionalità rispetto allo scopo, ag-
giornandolo e migliorandolo continuamente. È pertanto un test ragionato, che
tiene conto delle diverse teorie didattiche e linguistiche sull’apprendimento
delle lingue e viene realizzato per adeguarsi allo scopo nel modo migliore.

queste sono le caratteristiche principali che fanno dell’esame di certifica-
zione un ottimo oggetto di studio per un corso di formazione all’insegnamento
della lingua straniera. Senza contare che, al di là delle implicazioni didattiche,
in un mondo in cui gli scambi internazionali e interculturali sono sempre più
frequenti, le certificazioni che attestano la conoscenza della lingua sono sem-
pre più richieste, per cui un insegnante di lingua deve conoscere il panorama
della certificazione e le modalità di svolgimento dei principali esami.

11. glI EsAMI cIls PREsso lA scuolA dI lInguA ITAlIAnA dI PAlERMo

la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università degli Studi di pa-
lermo nasce nel 2008 con l’obiettivo di promuovere attività didattiche e di
formazione nel campo dell’insegnamento dell’italiano come lingua seconda
e straniera. Si tratta di una struttura che propone una varietà di offerte for-
mative notevole che vanno dai veri e propri corsi di lingua ai master in di-
dattica dell’italiano di I e II livello, dalle esperienze progettuali nelle scuole
alle collaborazioni in festival culturali e artistici che si realizzano in città.

Fra le diverse attività, grazie alla convenzione con l’Università per Stra-
nieri di Siena, la Scuola è sede ufficiale degli esami di certificazione cIlS
dal 2008. gli iscritti per quel primo anno sono stati in totale trentadue, divisi
nelle sessioni di giugno (venti iscritti) e dicembre (dodici iscritti) variamente
distribuiti dal livello a2 al livello c2. Nel corso degli anni il numero degli
studenti iscritti agli esami di certificazione si è mantenuto costante, in media
vicino alla trentina, con una maggiore presenza di candidati (variamente sud-
divisi fra i vari livelli) a giugno rispetto alla sessione di dicembre. questo in
linea di massima è stato l’andamento fino al 2012.

Nel 2012 il numero degli iscritti agli esami cIlS è notevolmente cre-
sciuto e si sono presentati in totale centocinque candidati; tale aumento è

Sara anselmi e miriam mesi244



certamente dovuto alla crescente coscienza che gli apprendenti hanno del-
l’importanza di vedere certificata e documentata la loro competenza lingui-
stica in italiano l2 e all’inserimento di alcune date integrative per i livelli più
bassi (a1/a2 integrazione).

Nello stesso anno la Scuola ha intrapreso con successo un progetto de-
nominato “l’italiano per i cittadini stranieri residenti in Italia”, finanziato
dall’assessorato Regionale della Famiglia, delle politiche Sociali e del la-
voro che ha dato modo a quaranta stranieri, non appartenenti alla UE, rego-
larmente residenti e presenti in città, di frequentare corsi di lingua e
conoscenza di base della cultura e di educazione civica italiana. l’intervento
didattico si è articolato in cinque corsi (due di livello a1 e tre di livello a2)
di quarantacinque ore ciascuno e si è concluso con l’accesso alle prove per
il conseguimento della certificazione cIlS di livello a2 integrazione (ses-
sioni di giugno e di luglio). Il numero degli iscritti che ha concluso il percorso
formativo con il conseguimento della certificazione è di ventinove, per la
maggioranza donne e uomini fra i venticinque e i quaranta  anni provenienti
dal Bangladesh e dallo Sri lanka, due delle comunità maggiormente pre-
senti a palermo.

Nel 2013 il numero dei candidati è aumentato (centoundici presenze) e gli
esami si sono svolti con regolarità e successo per tutti i livelli proposti. Si se-
gnala inoltre che si è registrato un alto numero di candidati per le sessioni in-
termedie (febbraio, aprile, luglio, ottobre), istituite solo per il livello a1/a2
integrazione, e ciò dimostra l’importanza sociale che tale esame inizia a ri-
coprire e il profondo significato che ha dal punto di vista dell’integrazione
personale e professionale.
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Ogni tecnologia crea nuove tensioni e nuovi bisogni negli esseri umani che l’hanno generata.
marshall mcluhan

Apprendimento integrato
in contesto formativo post lauream
Rosanna maria Barranco

1. InTRoduzIonE

lo sviluppo tecnologico ha influenzato e continua a influenzare in maniera
esponenziale i modi della conoscenza e la stessa visione della vita: la storia
dell’uomo è correlata ai cambiamenti e allo sviluppo continuo di linguaggi,
di mezzi e sistemi di comunicazione. anche il fenomeno Internet, inteso non
solo in senso strettamente tecnologico come una rete di computer dissemi-
nati in vari punti del mondo e collegati tra loro, è stato negli ultimi anni una
rivoluzione sociale che ha comportato e comporta un nuovo modo di comu-
nicare, interagire e cooperare al di là di barriere sociali, utilizzando modalità
di comunicazione sincrone e asincrone, in un luogo virtuale dove la parola
parlata diventa parola scritta e dove “il tempo si riduce all’istante e lo spa-
zio sembra moltiplicarsi in una molteplicità di spazi possibili” (Baudrillard,
1999), dove il termine di confronto sono i messaggi postati e mediati dallo
schermo di un pc, di un tablet o persino di uno smartphone. 

l’istituzione scolastica ha risentito di questi cambiamenti e oramai da tempo
i mezzi tecnologici vengono sfruttati per percorsi di apprendimento-insegna-
mento universitari e post-laurea, in cui il luogo istituzionale di trasmissione
del sapere codificato si trasferisce in un “luogo di sapere virtuale altro”, che
comporta un nuovo modo di apprendere e la condivisione di saperi e risorse. 

ci occuperemo qui di descrivere il caso del master progettato ed erogato
dall’ex dipartimento di Scienze filologiche e linguistiche, ora dipartimento
di Studi umanistici, dell’Università di palermo. 

lo sfondo teorico-metodologico su cui il master è progettato è quello del-
l’apprendimento in modalità blended (una parte del monte ore in presenza e
l’altra on line). Scopo del percorso è quello di creare una comunità di futuri do-
centi che possa essere in grado di condividere approcci, metodologie, espe-
rienze e competenze differenti ma al tempo stesso simili. Il tutor è fondamentale
per la progettazione e la realizzazione del progetto tecnologico, ma svolge un



ruolo “marginale”, in quanto parte del percorso è focalizzata sull’autoforma-
zione, sul supporto tra pari e sul confronto continuo tra pari e docenti respon-
sabili di quei percorsi formativi che hanno una parte in modalità fad (formazione
a distanza). Il blended learning non è solo una nuova modalità per l’apprendi-
mento, ma un nuovo modo di pensare in riferimento all’apprendimento, inteso
non più come trasferimento di sapere ma come costruzione attiva della cono-
scenza. Il verbo to blend ha il significato di ‘mescolare, miscelare, combinare
in modo armonico elementi diversi’. Il blended learning non è dunque la sem-
plice giustapposizione di presenza e mediazione tecnologica, bensì un modo
per combinare didattica mediata dal computer e didattica in presenza.

2. E-lEARnIng E lEARnIng MAnAgEMEnT sysTEM

l’e-learning, parafrasando la definizione riportata in ASFOR (2002), è una
metodologia didattica innovativa che eroga forme di apprendimento-forma-
zione a distanza, utilizzando tutte le opportunità offerte da Internet per sod-
disfare l’esigenza del lifelong learning. l’e-learning permette di rispondere,
in maniera flessibile e individualizzata, a tutte le esigenze formative, ai bi-
sogni e agli interessi vari dell’utenza multiforme ed eterogenea che frequenta
la Rete; in poche parole è uno strumento per acquisire conoscenze utiliz-
zando la rete Internet, vero e proprio “contenitore” di informazioni, idee e sa-
pere vario, ma al tempo stesso è uno strumento che offre la possibilità di
condividere con gli altri quest’immensa ricchezza d’informazioni. 

la differenza sostanziale tra il tradizionale insegnamento a distanza e la
formazione a distanza di ultima generazione è che quest’ultima è basata
anche sull’apprendimento collaborativo ed è in questa dimensione che viene
utilizzata nell’ambito del master. le strategie didattiche on line basate sulla
collaborazione implicano condivisione di saperi e obiettivi comuni, intera-
zione e confronto tra pari e permettono agli stessi di riflettere e di imparare
in maniera più attiva e responsabile rispetto alle strategie didattiche di tipo
tradizionale. le strategie on line, inoltre, comportano dinamiche comunica-
tive diverse: non più orali, ma testuali. apprendere in una classe virtuale,
che utilizza mezzi tecnologici, significa cioè anche imparare ad apprendere
con e attraverso le parole scritte. 

ciò che qui vorremmo far emergere è che l’utilizzo della Rete in relazione
ai metodi di apprendimento on line non è alternativa o accessoria agli ambienti
di apprendimento cosiddetti tradizionali o frontali: l’uso di ambienti di ap-
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prendimento blended permette di integrare le attività di una classe di tipo tra-
dizionale in presenza, attraverso l’uso di lmS (Learning Management System
o piattaforme on line del tipo moodle), con quelle di una classe virtuale che si
fonda su processi di apprendimento-insegnamento collaborativi e cooperativi
incentrati sulla costituzione di comunità didattiche virtuali non competitive.
Tali comunità sfruttando la componente sociale del processo di apprendimento
creano la possibilità di crescita stimolando l’interazione tra i vari soggetti coin-
volti, in maniera responsabile e attiva, nel processo di costruzione della cono-
scenza. In parole più semplici, persone diverse per varie ragioni e
geograficamente distanti, hanno la possibilità di connettersi e interagire e con-
dividere informazioni e sapere utilizzando una piattaforma on line. In questo
caso, l’essere “diversi”, in tutte le accezioni del termine, non è ritenuto un fat-
tore negativo ma positivo e la diversità delle conoscenze e delle informazioni
del singolo è considerata una risorsa da condividere con la classe virtuale. In
questo modo, nel master si integrano armoniosamente esigenze pratiche, come
la diversa collocazione geografica dei corsisti, ed esigenze squisitamente for-
mative, come la valorizzazione della dimensione sociale dell’apprendimento.

3. RIfERIMEnTI TEoRIcI dEll’E-lEARnIng

molti studiosi moderni collocano la nascita delle tecnologie didattiche nel
1954, anno di pubblicazione dell’articolo di Skinner The science of learning
and the art of teaching, nel quale lo studioso proponeva un confronto tra gli
studi effettuati in laboratorio sul comportamento animale e le pratiche in
grado di migliorare i processi educativi umani per mezzo di nuove tecnolo-
gie e modalità di programmazione. le macchine per insegnare iniziano a
spostare il focus dall’insegnante e dai processi dell’insegnamento all’allievo
e ai processi di apprendimento. l’introduzione dell’istruzione programmata
e l’utilizzo della tecnologia hanno contribuito pertanto a cambiare da quel
momento in poi la concezione dell’istruzione e dell’educazione. questo cam-
biamento si inserisce, d’altra parte, in un più generale mutamento di pro-
spettiva circa la natura stessa della conoscenza, degli attori e dei processi
che essa coinvolge, che in quegli anni prese avvio.

Se per i behavioristi la conoscenza era una risposta passiva a uno stimolo
ambientale, in epoca cognitivista essa è vista come il risultato di un processo
astratto che avviene nella mente dell’individuo, mentre nell’ambito del-
l’ipotesi costruttivista la conoscenza è riconosciuta come un’entità indivi-
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duale non trasmissibile, che il soggetto costruisce grazie all’esperienza. In
pratica l’apprendimento è il risultato di un’interpretazione puramente indi-
viduale del mondo, costruita e sviluppata attraverso l’esperienza; per questo
i costruttivisti differenziano tra apprendimento significativo o per compren-
sione e apprendimento meccanico o mnemonico. 

papert (1994) riconoscerà nelle moderne tecnologie didattiche degli stru-
menti indispensabili per favorire i processi di apprendimento. per Jonassen
(1995), che condivide l’idea di papert sull’utilizzo degli strumenti informa-
tici, l’apprendimento ha diverse qualità e può essere:

– attivo, in quanto responsabile e consapevole;
– costruttivo, in quanto il soggetto può ristrutturare le conoscenze prece-

denti;
– collaborativo, in quanto il soggetto lavora in una comunità costruttiva;
– intenzionale, in quanto il soggetto è coinvolto nel conseguimento di obiet-

tivi conosciuti e condivisi;
– conversazionale, in quanto nelle comunità di apprendimento la dimensione

dialogica è emergente;
– contestualizzato, in quanto i compiti assumono significato nel mondo reale;
– riflessivo, in quanto il soggetto riflette sui processi. 

le concezioni di matrice costruttivista sono il fondamento da cui si sono
sviluppate le tecnologie educative e il loro uso nella didattica. per questo
motivo, dunque, le moderne tecnologie didattiche non possono essere con-
siderate meri accessori, che vanno ad aggiungersi ai metodi tradizionali uti-
lizzati dagli insegnanti, in quanto esse mettono e/o rimettono in discussione
le basi stesse del discorso pedagogico, che vede oramai l’asse insegnamento-
apprendimento come un processo di comunicazione tra discenti e docenti
che interagiscono tra loro scambiandosi saperi e conoscenze. alla base di
questa modalità di insegnamento-apprendimento s’inseriscono i nuovi ruoli
di discente e docente: il primo non più mero ricettore, il secondo istruttore e
facilitatore di apprendimento, nonché supporto e sostegno, in quanto il pro-
cesso di insegnamento-apprendimento è centrato sullo studente.

4. APPREndERE In conTEsTo VIRTuAlE

Uscendo dall’aula tradizionale ed entrando in quella virtuale diventa possi-
bile realizzare un percorso formativo personalizzato, seguendo parametri ba-
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sati su ciò che l’utente/corsista/discente scrive o meglio su quello che riesce
a condividere con gli altri e sul modo in cui interagisce usando competenze
e sapere. In questa nuova realtà la forma scritta della comunicazione, resa
esplicita dai messaggi postati, permette la memorizzazione e la ricostruzione
del processo di collaborazione, fornendo i presupposti per una rilettura dei
metodi di progettazione e valutazione dell’intervento didattico da parte del
docente, del tutor on line e degli stessi corsisti.

Il corsista non solo ha la possibilità di avere un tutor a disposizione in
una forma di studio assistita, ma può confrontarsi, interagire e condividere
le proprie conoscenze; inoltre, in una realtà del genere tutti possono comu-
nicare con tutti, in uno scambio reciproco che conduce a continuo arricchi-
mento dell’apprendimento. I livelli d’interazione non si stabiliscono solo tra
docente e corsista, ma tra corsista e corsista: il misurarsi e il confrontarsi con
i pari è un momento fondamentale nel processo di apprendimento virtuale
perché consente la creazione di gruppi che interagiscono e condividono ri-
sorse, sapere e scopi condivisi. Si passa così da un atteggiamento di tipo in-
dividualista e competitivo a uno di gruppo, basato su solidarietà,
responsabilità, interazione, condivisione: tutti elementi che puntano al rag-
giungimento di obiettivi e progetti comuni. 

Una nota a parte merita il cambiamento nell’uso del linguaggio e delle
forme di comunicazione: il canale verbale è sostituito quello scritto, grafico,
iconico, oltre che sonoro e multimediale grazie all’utilizzo di sistemi multi-
mediali di audio-video conferenza. lo svantaggio di non vedere, non sentire
e non poter toccare è sostituito dal vantaggio di poter affermare la propria
presenza grazie alla scrittura e al testo, nonché ad artifici grafici come gli
emoticons, che sostituiscono gli elementi non verbali della comunicazione
orale, mentre i confini di spazio e le misure di tempo, che delimitano il pro-
cesso di apprendimento tradizionale, sono del tutto superati. 

al contrario di ciò che può succedere in un contesto didattico tradizionale,
in cui il docente può anche limitarsi a trasmettere conoscenze e l’interazione
può essere quasi del tutto irrilevante, nella realtà virtuale l’interazione e le re-
lazioni reciproche sono le fondamenta del processo di apprendimento. que-
sta caratteristica si integra bene con le opzioni che fondano il nostro master,
nei quali, come si è detto, la centralità dell’apprendente costituisce il fulcro
intorno al quale ruota tutta l’offerta formativa. Va qui ribadito il ruolo nuovo
che nella piattaforma on line assumono i docenti-tutor, ossia quello di faci-
litatori di conoscenza che si assumono il compito di proporre compiti colla-
borativi, fornire input a discussioni tematiche, assegnare ricerche da svolgere
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per il raggiungimento di obiettivi comuni, tracciare linee guida che i corsi-
sti devono seguire. In questo modo, il sapere di uno diventa il sapere di tutti
e ognuno, grazie alla sua capacità di pensare, ragionare, riflettere, compren-
dere, realizzare e percepire, può dare il suo contributo, partecipando a creare
molteplicità ed eterogeneità di intenti e interessi.

con le parole di pierre lèvy (1995: 34), “nessuno sa tutto e ognuno sa
qualcosa”; questo significa che ogni individuo è fonte di intelligenza di-
versa e, grazie alle tecnologie moderne, può “depositare” le sue conoscenze
nella realtà virtuale, con l’intento di costruire forme di conoscenza collet-
tive, arricchendo sé e gli altri, in un’ottica in cui Internet diviene “vettore
comune per la costruzione del sapere” (Rivoltella, 2003: 83). Secondo
lèvy (1999), l’etica dell’intelligenza collettiva consiste proprio nel saper
riconoscere le abilità di ogni singolo e di metterle a disposizione della co-
munità di apprendimento; le nuove tecnologie della comunicazione ser-
vono al raggiungimento di questo scopo, in quanto aprono prospettive
completamente nuove, permettendo di costruire in cooperazione un uni-
verso comune di significati e favorendo un rapporto con la conoscenza
nuovo (lèvy, 1995:1-2). 

Non deve sfuggire a questo proposito che la riflessività, elemento quali-
ficante del master, si caratterizza per essere un fatto sociale, che si avvale del
confronto e del rispecchiamento nell’altro. questo tipo di dinamiche, avviato
in aula, si rafforza on line, dove anche chi è meno disponibile a interagire in
presenza trova il suo spazio e può intervenire secondo i suoi ritmi e le sue
preferenze comunicative.

5. lE coMunITà VIRTuAlI dI APPREndIMEnTo

Il cuore di una comunità di apprendimento è costituito dai rapporti reciproci
instaurati tra i partecipanti alla comunità. citando Rivoltella (2003: 119),
una comunità di apprendimento riunisce un gruppo di persone con obiettivi
e interessi simili che imparano “a fare cose”.

diventano rilevanti, nella formazione post-laurea, la capacità di trasfor-
mare in forma scritta le discussioni orali, di trasmettere emozione alle parole
scritte, di creare “immagini mentali” condivise da persone che, almeno al-
l’inizio, non si conoscono personalmente. la comunità di apprendimento
esiste perché i suoi membri sono impegnati in azioni comuni inerenti ai pro-
pri interessi e attività, difficilmente raggiungibili se non tramite l’ambiente
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on line e l’uso di tecnologie didattiche. la collaborazione nell’apprendi-
mento permette di sviluppare sinergie ed energie che, secondo palloff e pratt
(1999), si traducono in un risultato di conoscenze acquisite superiore rispetto
alla conoscenza acquisita in un processo di apprendimento individuale. 

la condivisione di ruoli, regole, norme e responsabilità contribuisce alla
crescita della comunità e implica, da una parte, lo sviluppo di nuovi approcci
educativi e, dall’altra, di nuove forme di trasmissione di essi. la creazione
della comunità supporta e incoraggia l’acquisizione di conoscenze; in que-
sto modo si crea voglia di apprendere, di apprendere insieme e di scoprire
nuove realtà. Una comunità di apprendimento ben organizzata e gestita è in
grado di supportare la crescita e lo sviluppo individuale di tutti i suoi parte-
cipanti. parafrasando il titolo di un libro (Battistelli, 2003), in una comunità
di apprendimento si apprende partecipando.

6. VAluTAzIonE E AuToVAluTAzIonE In un conTEsTo dI APPREndIMEnTo

VIRTuAlE

In un ambiente virtuale di apprendimento, si apprende anche secondo dina-
miche e ritmi personalizzati, partendo da esigenze formative specifiche. la
valutazione, secondo palloff e pratt (1999), dovrebbe far parte del processo
di apprendimento-insegnamento, in quanto processo di interazione tra di-
scenti e docente e, come già visto, tra gli stessi discenti e, per questo, pro-
cesso di autoformazione e autovalutazione. 

Il processo di autovalutazione, inteso non solo come misurazione delle
modalità e dei ritmi del proprio processo di apprendimento, del livello di pa-
dronanza delle proprie conoscenze e competenze rispetto a obiettivi prefis-
sati nell’ambito del processo di apprendimento, dovrebbe essere parte
integrante in un processo formativo on line che – ribadiamo – è learner-cen-
tered. In questo modo sono messi in gioco e rafforzati il senso di responsa-
bilità, il grado di autonomia e la capacità di stimolarsi e automotivarsi
durante l’intero percorso formativo. 

Non da ultimo, autovalutazione significa anche rimettere in gioco e riva-
lutare tutte le conoscenze pregresse, utilizzandole come base da cui partire,
consapevoli di quello che si conosce, per esempio attraverso un test di auto-
valutazione delle competenze di ingresso all’inizio del corso. In questo modo
si chiede ai corsisti di valutare le proprie prestazioni, di dare e ricevere fe-
edback, promuovendo rapporti collaborativi, partendo dalla considerazione
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dei bisogni formativi che ognuno si è prefissato sin dall’inizio del corso. 
diventano oggetto di valutazione e autovalutazione anche i livelli di qua-

lità e quantità della partecipazione ai forum, la familiarità con il mezzo tec-
nologico, l’adeguatezza e la pluralità dei linguaggi utilizzati, oltre alle abilità
legate alla comunicazione testuale e non da ultimo la capacità di sapersi re-
lazionare nei confronti del gruppo, del docente e del tutor. mentre in una
classe tradizionale alcuni studenti possono aver paura di parlare dicendo cose
sbagliate, in una classe virtuale è, al contrario, sbagliato, non dire nulla.

anche in questo caso l’interazione in aula e quella on line si rafforzano
reciprocamente, dato il rilievo che i processi di autovalutazione assumono
nell’ottica della riflessività.

7. l’uso dI moodLe nEl MAsTER

Nell’ambito del master si è scelto di usare la piattaforma moodle. l’acro-
nimo Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Learning Environment) ri-
manda al verbo inglese to moodle che può essere tradotto in italiano come
‘vagare pigramente, bighellonare’.

Moodle offre una vasta scelta di strumenti, alcuni anche molto complessi
e altamente personalizzabili, a supporto dei processi di apprendimento-in-
segnamento. In termini tecnici, i vari strumenti vengono denominati “atti-
vità”; essi offrono la possibilità di interagire in un contesto di formazione
on line o, come nel nostro caso, blended. 

Si fornisce di seguito una gamma esemplificativa delle diverse attività e
funzionalità installate:

1) risorse: ovvero, i materiali di approfondimento e studio. questa funzione
permette la condivisione di materiali didattici e formativi (dispense originali
in differenti formati, come Excel, ppt, file doc); inoltre, è possibile caricare
sia in piattaforma sia sui messaggi di testo collegamenti a file o a siti esterni
alla piattaforma; 
2) istant messaging: questa funzione permette l’interazione diretta con il do-
cente (cliccando sul nome di ogni partecipante al corso è possibile inviare un
messaggio di testo che sarà immediatamente visualizzato dal destinatario
qualora si trovi on line e inviato anche per posta elettronica), l’interazione dei
corsisti uno a uno e uno a molti e, inoltre, diventa chat sincrona nel momento
in cui gli utenti sono on line contemporaneamente;
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3) compito: questa funzione permette di consegnare un compito assegnato at-
traverso il caricamento di un file con una scadenza definita. Il docente-tutor
visionerà i compiti e potrà dare un feedback personale e valutativo;
4) blog: quest’opzione, che si trova all’interno del profilo utente, consente di
comunicare in privato con il docente-amministratore; può anche essere uti-
lizzata come “diario di bordo personale” per le riflessioni cognitive e meta-
cognitive;
5) glossario: consente di creare glossari o di allegare documenti e permette
ai docenti (e, se previsto, anche agli studenti) di creare e gestire una lista di
definizioni o di risorse organizzate per categorie o per autore;
6) forum: possono essere di natura tematica e moderati all’interno di ogni
singolo modulo di lavoro e, principalmente, permettono la comunicazione e
lo scambio in modalità asincrona e in differita tra i vari partecipanti. È pos-
sibile la valutazione dei singoli messaggi postati sul forum. Sono anche pre-
senti i Forum News e i Forum agorà non moderati, previsti per lo scambio
di opinioni e idee tra i corsisti;
7) lezione: permette la creazione di tutoriali e brevi unità di conoscenza se-
guite da un test; lo strumento permette anche di costruire pagine web in
forma di lezione e con domande di feedback valutativo;
8) chat: può essere sia sincrona sia asincrona, dal momento che rimane re-
gistrata e consultabile tutte le volte che si vuole;
9) wiki: si tratta di pagine WEB che permettono compiti di scrittura colla-
borativa e cooperativa.  

Nell’ambito del master, le funzionalità della piattaforma attive per l’intero
percorso di formazione sono: moduli in autoapprendimento, moduli tutorati,
forum tematici, forum news, risorse/materiali, wiki, consegna compiti, glos-
sario.

8. conclusIonI

come si è detto nel corso di questo contributo, l’e-learning non può più es-
sere considerato un sistema accessorio a quello tradizionale, ma un insieme
di possibilità per accedere ad ambienti di studio uguali per tutti e aperti a
tutti (ventiquattro ore su ventiquattro, sette giorni su sette), imparando a col-
laborare, a utilizzare linguaggi di natura diversa, a interagire in maniera at-
tiva con docenti e altri studenti.
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Sfruttare le possibilità, le potenzialità, le innovazioni, i metodi e gli ap-
procci nuovi offerti dalla formazione a distanza permette di facilitare e pro-
muovere consapevolezza e predisposizione alla condivisione, creando il
senso di appartenenza alla stessa comunità in cui si opera, mentre l’obiet-
tivo di un progetto comune aumenta la motivazione e il coinvolgimento al la-
voro collaborativo e collettivo. 

la formazione a distanza per le caratteristiche di flessibilità, riusabilità e
riproducibilità dei suoi processi può essere considerata una risposta alle esi-
genze del lifelong learning.

È proprio questo aspetto, insieme a tutte le altre dimensioni che abbiamo
illustrato sopra e che contribuiscono con la loro specificità a che il master
raggiunga le proprie finalità formative, a rendere particolarmente convin-
cente l’ipotesi della formazione blended.

“globalisation, new technologies and demographic developments consti-
tute an enormous challenge; one of the answers to this problem is the access
to lifelong learning” (J. Figel, ex commissario Europeo per l’Educazione e la
cultura).
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Repertorio dei software
per la didattica dell’italiano come l2/ls
a cura di Rosanna maria Barranco

Si presenta di seguito un repertorio di software free e open da utilizzare in una
classe di lingua italiana L2/LS. Senza alcuna pretesa di esaustività, cerche-
remo di proporre un repertorio veloce, facile da consultare ed efficace per
migliorare le competenze tecnologiche del docente o futuro docente e dei suoi
discenti all’interno di uno scenario molto ampio e complesso.

1. Abilità di produzione orale

1.1. Voicethread
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Risorse per l’insegnamento-apprendimento
dell’italiano come lingua non materna.
caratteristiche e scelta dei materiali didattici
Tindara Ignazzitto

1. bIsognI, sTRATEgIE E RIsoRsE

Nel momento in cui si accinge a programmare un percorso didattico di qual-
sivoglia durata e natura e a scegliere le risorse più adatte, il docente di lin-
gua ha di fronte a sé un compito articolato e complesso che richiede tempo
e mobilita tutte le sue conoscenze e competenze professionali.

quando non è dettata da disposizioni rigide dell’istituzione o istituto nel
quale svolge la propria attività o da scopi formativi particolarmente vinco-
lanti, la scelta delle risorse è un’operazione che lascia al docente ampi mar-
gini di libertà e discrezionalità e in cui possono entrare in gioco variabili
molto soggettive come la sensibilità personale, il tipo di retroterra profes-
sionale, l’impostazione metodologica e gli stili di insegnamento preferiti, la
propria idea di cosa siano la cultura e le culture, e così via.

Tranne che in casi estremi di un uso poco professionale di tale potere de-
cisionale, da cui può derivare ad esempio uno spostamento dell’attenzione
dai bisogni di chi apprende ai bisogni di chi ha il compito di fare appren-
dere, e cioè dello stesso docente, la possibilità di variare il punto di osser-
vazione considerando di volta in volta una combinazione diversa di fattori
permette al docente di mettersi in gioco e rinnovarsi continuamente, riflet-
tendo sulle proprie strategie di insegnamento e acquisendo sempre maggiore
competenza dei materiali più consoni ai bisogni di apprendenti e contesti
ogni volta diversi. Il docente che accetta la sfida del cambiamento è, inoltre,
un docente che rinnova continuamente anche la sua motivazione rispetto alla
sua stessa professione.

Tutto questo rappresenta una preziosa opportunità di confronto e di
crescita anche per gli apprendenti, che ne beneficiano sia in termini di
varietà dei modelli di insegnamento a cui hanno la possibilità di essere
esposti nel corso della propria esperienza formativa, sia in termini di re-
lazione docente-apprendente dal momento che, direttamente o indiretta-



mente, si favorisce la dimensione collaborativa e creativa di tutto il pro-
cesso di insegnamento-apprendimento. Il gioco del dare e ricevere, del
mostrare bisogni e proporre soluzioni, del testare nuovi materiali per ri-
spondere a nuove compagini di apprendenti è un gioco sempre possibile,
anzi auspicabile.

dal momento che nessun gruppo classe è uguale a un altro, infatti, anche
a parità di contesti, profilo di apprendenti e livelli di competenza, raramente
uno stesso libro di testo o uno stesso repertorio di materiali riuscirà a soddi-
sfare pienamente le esigenze di un diverso gruppo di apprendenti. diventa al-
lora indispensabile che il docente sappia cogliere il nesso tra bisogni,
strategie e risorse e tradurlo in modelli operativi e prassi didattiche appro-
priate. Non ce ne occupiamo qui nello specifico, ma anche lo sfruttamento a
fini didattici di materiali originali tratti da fonti esterne quali riviste, opu-
scoli, trasmissioni televisive, film, canzoni, ecc., rientra tra le competenze del
docente di lingua nell’ambito della sua professione.

Nel pEFIl, Portfolio europeo per la formazione degli insegnanti di lin-
gue1, a proposito di progettazione didattica2, si danno, tra le altre, le seguenti
indicazioni:

Seguire un libro di testo di solito non basta, perché i libri di testo rappresentano solo
l’interpretazione del curricolo fatta dall’autore e raramente vengono presi in consi-
derazione i singoli apprendenti.

la progettazione delle attività dipende sia dagli obiettivi di apprendimento sia
dal contenuto e richiede che i docenti considerino il modo in cui gli apprendenti
possono raggiungere i propri obiettivi attraverso i materiali scelti. quando il do-
cente fa il piano di una lezione, è importante la sua conoscenza delle teorie sull’ap-
prendimento linguistico, la sua capacità di selezionare risorse e attività didattiche
partendo da una vasta gamma di metodologie, ma anche la sua conoscenza delle
abilità dei singoli destinatari. (consiglio d’Europa, 2007: 22).

1 Si tratta di un “documento pensato per coloro che stanno intraprendendo la propria formazione ini-
ziale come docenti di lingue (student-teachers) e ha lo scopo di incoraggiarli a riflettere sulle cono-
scenze e le competenze necessarie per insegnare le lingue, aiutandoli a valutare le proprie competenze
didattiche e permettendo loro di monitorare i propri progressi e di prendere nota delle esperienze di in-
segnamento durante il corso della propria formazione glottodidattica” (consiglio d’Europa, 2007: 5).
cfr. anche l’intervento sul pEFIl di arcuri, in questo volume. 

2 l’espressione “progettazione didattica” usata nel pEFIl è intesa nel senso generale di pianifica-
zione di un percorso coerente e completo di insegnamento di una lingua. Un riferimento esplicito alla
progettazione di singoli materiali e attività didattiche è presente nella parte dedicata alla risorse, in cui
si raccomanda tra l’altro di “guidare gli apprendenti a produrre materiali per sé e per altri apprendenti”
(consiglio d’Europa, 2007: 21).
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anche se il pEFIl dedica alla valutazione una sezione apposita3, pos-
siamo qui aggiungere che qualsiasi scelta, sia essa relativa al libro di testo
o alla progettazione didattica in generale, può essere riduttiva e persino
controproducente se non passa attraverso una fase di “taratura” in itinere
dei materiali, basata sull’ascolto attivo della classe e opportune attività di
controllo e verifica del lavoro svolto e dei risultati, anche parziali, rag-
giunti. a tale proposito, il pEFIl fa esplicito riferimento alla risposta
degli apprendenti, dedicandovi un apposito descrittore in cui suggerisce
di “tener conto del feedback degli apprendenti e dei loro commenti e uti-
lizzarli per le lezioni successive” e raccomandando di coinvolgere gli ap-
prendenti anche “nella progettazione delle lezioni” (consiglio d’Europa,
2007: 23). Benché possa risultare insufficiente, come giustamente avverte
il documento europeo, l’adozione di un corso di lingua o libro di testo
non può e non deve essere esclusa a priori. molti docenti sono vincolati
dall’istituzione o istituto in cui operano ed è questa, inoltre, la soluzione
scelta da molti docenti di lingua nella fase iniziale del loro percorso pro-
fessionale.

la situazione più frequente vede l’uso di un manuale che fa da “cor-
nice” e accompagna docente e apprendenti lungo tutto il percorso di in-
segnamento-apprendimento, in combinazione con altri materiali tratti da
altre fonti e/o creati ad hoc. questa soluzione consente da una parte al do-
cente di mantenere un buon margine di libertà condividendo al tempo
stesso la responsabilità del progetto formativo con altri docenti, in questo
caso gli autori delle opere scelte. dall’altra, permette all’apprendente di
avere un punto stabile di riferimento su cui contare quando non è in classe
con l’insegnante e i compagni. In questo caso, quindi, le questioni fonda-
mentali riguardano l’adeguatezza delle risorse da utilizzare e i parametri
su cui basare l’analisi per la selezione. l’alto numero di risorse oramai a
disposizione per l’insegnamento-apprendimento dell’italiano da parte di
apprendenti di madrelingua non italiana e la varietà dei contesti di inse-
gnamento e dei profili di apprendente con cui il docente può venire a con-
tatto nel corso della sua esperienza professionale rendono la valutazione

3 “Il nucleo del pEFIl è costituito da 193 descrittori di competenze relative all’insegnamento lin-
guistico […]. I descrittori sono raggruppati in sette categorie generali, che rappresentano le aree in cui
i docenti devono avere conoscenze e competenze tali da permettere loro di prendere delle decisioni re-
lative all’insegnamento” (consiglio d’Europa, 2007: 5). le sette categorie prese in considerazione nel
documento sono: il contesto, la metodologia, le risorse, la progettazione didattica, la realizzazione di-
dattica, l’apprendimento autonomo, la valutazione dell’apprendimento.
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e la scelta delle risorse un’operazione sempre più specializzata, tanto che
l’analisi di materiali didattici è considerata una delle competenze profes-
sionalizzanti valutabili nei percorsi di formazione e certificazione spe-
cialistica4. Tuttavia gli studi relativi a questo segmento della
glottodidattica non sono molti né lo sono, di conseguenza, gli strumenti
volti a facilitare il lavoro del docente in questo delicato compito5.

Nello strumento da noi elaborato e che qui proponiamo, abbiamo indivi-
duato quattro aree principali e i relativi parametri da cui, a nostro parere,
possono essere condotte l’osservazione e l’analisi. ci preme sottolineare che
la Tabella proposta è da considerarsi uno strumento in divenire, perché tale
è anche il settore della produzione di risorse per l’insegnamento/apprendi-
mento delle lingue. osserviamo, inoltre, che non tutti i parametri elencati
per ciascuna area possono essere presi in considerazione quando si analizza
una determinata risorsa e che, sebbene la maggioranza di essi sia stata pen-
sata per opere editoriali complete (corsi di lingua o anche manuali di tipo
specialistico), molti parametri possono essere validi anche per l’analisi di
singole unità o attività didattiche.

la Tabella 1 è una sorta di “promemoria ragionato” che guida il docente
passo a passo nell’analisi e scelta del materiale. poiché tale fase succede so-
litamente ad una precedente operazione di analisi dei bisogni e successiva
elaborazione di un piano formativo adeguato a quei bisogni, la Tabella può
essere utile anche in fase di programmazione.

come abbiamo già precisato, non tutti i parametri possono, né devono, es-
sere applicabili ad una stessa risorsa. Non è detto, ad esempio, che sia pos-
sibile rintracciare indicazioni esplicite riguardo alle teorie a cui gli autori
hanno fatto riferimento nel realizzare la loro opera. Stessa cosa può dirsi di
altri parametri quali i materiali integrativi o i riferimenti a contenuti interni
e/o esterni alla risorsa considerata. Vi sono, tuttavia, parametri che sarebbe
bene avere sempre la possibilità di considerare. Nei paragrafi che seguono,
ognuno corrispondente a ciascuna delle quattro aree proposte, cercheremo di
metterne in evidenza alcuni.

4 Si pensi alle sezioni a dell’esame dITalS sia di I che di II livello, denominate rispettivamente
Analisi guidata di materiali didattici e Analisi di materiali didattici, e alla parte pratica dell’esame cE-
dIlS che comprende una prova denominata Analisi di materiale didattico.

5 Una bibliografia e un elenco ragionati di alcune schede di analisi sono contenuti nel modulo Ana-
lisi e produzione di materiali didattici a cura di Benucci e dolci presente all’interno del progetto In rete
per l’integrazione 2.
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Tab.1 - Tabella per l’osservazione e l’analisi di materiali didattici

2. I conTEsTI

Nella parte dedicata specificamente alle Risorse, il pEFIl individua tre di-
versi contesti o ambiti di incidenza sulle scelte che l’insegnante deve operare
per selezionare i materiali più adatti alla classe di lingua:

Il contesto nazionale con i suoi curricoli e con le sue raccomandazioni riveste un
ruolo importante nelle decisioni da prendere in relazione all’uso di un libro di testo.
Il contesto locale con le risorse e i limiti istituzionali influenza le attrezzature usate,
così come la selezione e la progettazione dei materiali appropriati. gli obiettivi e i
bisogni degli apprendenti, la loro età, il loro livello di competenza linguistica, le
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loro motivazioni e i loro interessi indicano il tipo di risorse e le modalità del loro im-
piego (consiglio d’Europa, 2007: 21).

Nella prospettiva del pEFIl, i tre contesti indicati – nazionale, locale e quello
più immediato del gruppo classe – intervengono in egual misura e in maniera
sinergica nella scelta. d’altra parte, il pEFIl dedica al contesto l’intera prima
parte, definendolo in termini di “contesto educativo e sociale in cui opera il do-
cente” e includendovi elementi quali il curricolo, gli obiettivi e i bisogni, il
ruolo del docente di lingua, le risorse e i limiti istituzionali. Rispetto a quanto
indicato nella sezione dedicata alle Risorse, si fa qui specifico riferimento ad
un quarto contesto, quello internazionale, costituito da “raccomandazioni” e
“documenti” quali il Quadro comune europeo di riferimento per le lingue
(qcER) e il portfolio linguistico Europeo (Elp) (consiglio d’Europa, 2007:
13-14). Notiamo che, ad esclusione di un riferimento alla lingua “straniera”
nella parte dell’autovalutazione dedicata alle riflessioni personali (consiglio
d’Europa, 2007: 9) e di un riferimento alla lingua “seconda”nella scheda F del
dossier finale (consiglio d’Europa, 2007: 40), nel pEFIl non si fa esplicita
distinzione tra l2 e lS, tipo di contesto che è invece bene tenere presente so-
prattutto in presenza di materiali pronti. ci pare, infatti, rilevante conoscere il
tipo di pubblico per il quale una certa risorsa è stata progettata e, di solito, sono
gli stessi autori a fornire tale indicazione all’interno della loro opera. pensiamo,
ad esempio, ad un corso di lingua orientato specificamente all’apprendimento
della lingua italiana da parte di adulti immigrati in Italia che abbiano anche
l’obiettivo di conseguire una certificazione linguistica ai fini di una migliore
inclusione nel nostro paese. È chiaro che un manuale di questo tipo, sebbene
non si possa escludere un suo utilizzo anche parziale in una classe di oriundi
italiani che studiano all’estero, avrà realizzato un approccio didattico e utiliz-
zato testi che potrebbero non incontrare bisogni, motivazione e interessi di ap-
prendenti che si pongono altri obiettivi di studio e di vita.

altrettanto importante è valutare aspetti come l’età o il grado di scola-
rizzazione/alfabetizzazione degli apprendenti di riferimento. Un manuale
che sia stato progettato per adolescenti di origine italiana di seconda o terza
generazione che vivono all’estero e con un grado di scolarizzazione corri-
spondente agli standard occidentali, potrebbe non essere adatto ad adole-
scenti stranieri della stessa età che risiedono in Italia, ma che provengono
da contesti sociali o personali che non hanno favorito la loro formazione sco-
lastica. È il caso, ad esempio, di molti adolescenti presenti nel nostro paese
con lo status di “minori stranieri non accompagnati”.
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3. Il foRMATo

Nell’ultimo ventennio, autori ed editori specializzati nella produzione e pub-
blicazione di materiali per la didattica dell’italiano l2/lS hanno potuto – e
saputo – beneficiare dei vantaggi collegati allo sviluppo tecnologico, dando
impulso a cambiamenti rilevanti soprattutto sul versante della varietà e del
formato delle opere proposte6.

Si consideri che un’opera editoriale di tipo tradizionale, costituita cioè da
volumi in formato cartaceo e altri materiali audio e/o multimediali, può ar-
rivare a comprendere fino a sei/sette diversi componenti: libro dello studente,
libro degli esercizi, guida per l’insegnante, materiali audio in audiocassette
e/o cd, materiali multimediali vari (cd Rom, dVd), attività supplementari
o altra tipologia di materiali integrativi7.

Rispetto al numero di componenti, sono ormai numerose le case editrici
che mettono a disposizione senza costi aggiuntivi risorse scaricabili dai loro
siti: chiavi, test e verifiche, batterie di attività ed esercizi per il recupero e il
rinforzo, materiali integrativi vari, in alcuni casi anche file audio indispen-
sabili a svolgere attività presenti nel libro, con il grande vantaggio di rendere
quest’ultimo più “leggero” anche dal punto di vista economico.

Tra i cambiamenti più interessanti, anche la fusione in un unico volume
del libro dello studente (o di classe) e del libro degli esercizi, e la tendenza
a fornire gratuitamente in Rete alcune parti dell’opera pubblicate di solito in
appositi volumi cartacei, ad esempio la guida per l’insegnante.

Il progressivo alleggerimento dei prodotti sembra essere una delle più in-
teressanti e recenti evoluzioni del settore editoriale specializzato, caratteri-
stica a cui si unisce anche una certa differenziazione del canale attraverso
cui i prodotti vengono veicolati e/o utilizzati.

Sono oramai numerosi i corsi fruibili direttamente online o attraverso il
canale televisivo, spesso realizzati da Enti pubblici in collaborazione con la
RaI e/o una Università e spesso frutto di progetti mirati a facilitare l’ap-

6 ci riferiamo qui, oltre che alle opere pubblicate dalle case editrici specializzate e immesse sul
mercato, anche a corsi di lingua ed opere di cui è possibile usufruire più o meno gratuitamente sulla Rete
e realizzati, ad esempio, da Enti e organizzazioni di vario tipo, come Enti nazionali e locali, Università,
Fondazioni, ecc.

7 Un’opera ormai classica come Linea Diretta 2, corso di italiano a livello medio la cui prima edi-
zione risale al 1996, si compone di ben sette prodotti: oltre a libro dello studente, libro degli esercizi,
guida per l’insegnante, audiocassette e cd audio, comprende un volume di attività supplementari e una
raccolta di test di selezione degli studenti utilizzabili anche in abbinamento al primo volume.
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prendimento della lingua e della civiltà italiane o di specifiche conoscenze
professionali da parte di un pubblico di migranti adulti al fine di favorirne
l’inclusione sociale e lavorativa nel nostro paese.

Uno dei primi corsi ad avere sfruttato le opportunità formative del Web è
Io parlo italiano, avviato nel gennaio 2001 dal dipartimento per gli affari
Sociali della presidenza del consiglio dei ministri in collaborazione con il
ministero della pubblica Istruzione, RaI Educational e i centri territoriali per
l’educazione permanente degli adulti, ora confluiti nei cpIa (centri pro-
vinciali per l’Istruzione degli adulti). Il corso prevedeva classi di dieci-quin-
dici partecipanti assistiti da tutor i quali, dopo la lezione televisiva,
continuavano il percorso didattico in classi allestite nei cTp. le quaranta le-
zioni, ciascuna della durata di un’ora, venivano trasmesse dal canale satelli-
tare tematico della RaI. Cantieri d’Italia è invece un progetto recente nato
dalla collaborazione tra RaI Educational, ministero dell’Interno e Unione
Europea e che, a differenza del primo, è tuttora disponibile in Rete nella sua
completezza e può essere seguito in modo autonomo in televisione e sul sito
Web senza la mediazione di insegnanti8.

Una trattazione approfondita meriterebbero naturalmente anche l’uso
della lavagna Interattiva multimediale (lIm) e alcune recenti sperimenta-
zioni di blended learning, la combinazione cioè della classe con la presenza
fisica dell’insegnante e di strumenti e materiali didattici online9.

da questo seppur sintetico excursus è possibile intravedere la complessità
e la varietà che caratterizzano il mercato editoriale e, più in generale, il pa-
trimonio di risorse didattiche che un docente ha a disposizione per l’acqui-
sto o la libera fruizione in Rete.

Se, da un lato, ciò rende certamente più fluido e stimolante il lavoro del-
l’insegnante e, parallelamente, anche quello dell’apprendente, il rischio è di
perdere di vista obiettivi e priorità di apprendimento specifici rispetto ai bi-
sogni e alle caratteristiche degli apprendenti di un determinato gruppo classe.
la possibilità di arricchire e differenziare gli input, pescando magari qua e là
nel variegato patrimonio delle risorse disponibili, può infatti giocare a disca-

8 I materiali stampabili del corso Io parlo italiano sono ancora disponibili sul sito del progetto:
http://www.educational.rai.it/ioparloitaliano/corso.htm, mentre il corso Cantieri d’Italia è consultabile al
seguente link: http://www.cantieriditalia.rai.it/. Un elenco ragionato delle risorse per l’insegnamento/ap-
prendimento dell’italiano agli stranieri disponibili online è presente nel portale per l’educazione e la di-
dattica dienneti: http://www.dienneti.it/italiano/stranieri.htm.

9 la casa editrice Edilingua, per esempio, ha di recente lanciato la multipiattaforma didattica i-d-
e-e.it appositamente dedicata all’italiano per stranieri.
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pito della coerenza e della coesione che un percorso didattico personalizzato,
anche se di breve durata, deve avere. alla base di una scelta oculata e vincente
dev’esserci sempre, infatti, il progetto formativo che meglio risponde ai bi-
sogni e agli obiettivi di un determinato gruppo classe. le mete e gli obiettivi
educativi, linguistici e culturali individuati nella fase di programmazione e
l’analisi dei bisogni, vanno pertanto sempre posti in primo piano e rappre-
sentano la migliore garanzia dell’adeguatezza del materiale scelto.

4. l’IMPosTAzIonE E l’oRgAnIzzAzIonE dEI conTEnuTI

I parametri che abbiamo indicato nella terza area di osservazione riguardano
più direttamente il modello glottodidattico applicato, e quindi anche l’idea di
lingua e di cultura e di cosa sia l’educazione linguistica a cui un autore si
ispira.

Il riferimento a teorie e modelli afferenti ad ambiti disciplinari di varia
natura – psicologia, pedagogia, neurolinguistica, antropologia, scienze del-
l’informazione, arti, ecc. –, così come all’approccio e al metodo (o ai me-
todi) che l’autore intende realizzare, possono apparire in forma più o meno
esplicita nella sua opera e, qualora presenti, possono essere trattati in modo
sintetico o appena accennati nell’introduzione o, viceversa, essere affrontati
in maniera più ampia solitamente in un prodotto separato come una guida
per l’insegnante.

dall’impostazione glottodidattica di fondo, che l’autore traduce in prati-
che didattiche attraverso l’organizzazione dei contenuti, possono derivare
importanti peculiarità del testo quali, ad esempio, l’attenzione verso altre di-
mensioni della cultura, della comunicazione e della persona; il modello di
unità o lezione applicato e il modo in cui vengono selezionate, presentate e
sviluppate le diverse abilità linguistiche e comunicative; la relazione tra in-
segnante e apprendenti e tra questi ultimi e il testo; il modo in cui categorie
importanti e universali come il tempo e lo spazio si realizzano sulla scena di-
dattica per il tramite dei materiali proposti; lo stesso impianto generale del
testo, che può nascere dall’articolazione di un unico sillabo o essere l’inte-
grazione di più sillabi interagenti tra loro.

l’attenzione verso altre dimensioni della cultura, della comunicazione e
della persona può dare origine a proposte innovative che rispondono a biso-
gni e aspettative di docenti e pubblici di apprendenti particolarmente esi-
genti. abbiamo già accennato all’esistenza di risorse blended learning, che
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combinano strumenti tradizionali come la classe e la lezione faccia a faccia
a strumenti più innovativi legati all’apprendimento in Rete; o si pensi allo
sfruttamento in didattica di tecnologie che le persone utilizzano giornalmente
nella loro vita10. ma rientra in tale parametro anche il ricorso a strumenti,
tecniche o strategie che si collegano a sfere umane ancora poco utilizzate in
glottodidattica, ad esempio la teatralità, intesa come capacità comunicativa
insita nell’essere umano, la corporalità o la sfera sensoriale.

l’attenzione verso ambiti tradizionalmente non ritenuti di interesse lin-
guistico o glottodidattico in senso stretto non dev’essere intesa come mero
arricchimento di contenuti, né come semplice adeguamento ai cambiamenti
nelle abitudini e negli stili di vita delle persone. Essa è e dovrebbe essere,
piuttosto, l’espressione della volontà degli autori di mettere al centro del pro-
cesso educativo e formativo la persona in tutta la sua interezza e globalità,
sia sotto l’aspetto personale che sociale.

l’impostazione scelta dall’autore si riflette anche nel modo in cui i conte-
nuti vengono presentati e organizzati all’interno di unità o lezioni. Vi sono
opere che seguono un modello basato sulla sequenza delle tre fasi di motiva-
zione-globalità, analisi-sintesi-riflessione e controllo (Balboni, 2008: 102-
105; mezzadri, 2003: 5-16); altre in cui la priorità viene data al testo come
nodo centrale dell’unità didattica (Vedovelli, 2002); altre in cui si preferisce
non fornire a priori all’apprendente un modello di lingua da analizzare e da
cui “trarre insegnamenti”, ma vengono opportunamente create occasioni di
produzione tramite la realizzazione di compiti con cui gli apprendenti devono
misurarsi e che permettono all’insegnante di innescare nuovi momenti di ap-
prendimento/acquisizione (cfr. paternostro e pellitteri, in questo volume).

Vi sono poi differenze collegate al peso che le diverse abilità linguistiche
e comunicative hanno all’interno dell’unità o lezione e/o di tutta la risorsa
considerata. Un corso di lingua completo propone in genere attività volte a
sviluppare tutte le quattro abilità primarie e, in alcuni casi, anche altre abi-
lità di tipo integrato. ma vi sono testi “dedicati” il cui obiettivo è lo sviluppo

10 accenniamo qui al progetto sperimentale Tweetaliano dell’Università per stranieri di perugia,
descritto come “la più grande comunità di parlanti e apprendenti di Italiano su Twitter”. Nella pagina
del sito dedicata al progetto http://tweetaliano.wordpress.com/ leggiamo: “Se qualcuno vuole sapere
#come si dice qualcosa in italiano, può scrivere a @tweetaliano e chiederlo direttamente ai followers
del profilo. […] In particolare, supportando questo scambio e questa comunità, Tweetaliano vuole es-
sere uno strumento di supporto a chi impara questa nostra lingua comune, dove confrontarsi con la lin-
gua viva e crescere linguisticamente, condividendo parole e espressioni, abbattendo quel muro che
spesso separa i madrelingua dagli apprendenti”.
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di un’unica abilità, ad esempio la comprensione orale o la produzione scritta,
anche se difficilmente possono essere escluse totalmente attività che coin-
volgono altre abilità collegate. In un testo che ha come obiettivo lo sviluppo
dell’abilità di produzione scritta, ad esempio, difficilmente potranno essere
evitati compiti che richiedono anche la comprensione di testi scritti.

questo tipo di risorse, orientate allo sviluppo di singole abilità o, meglio,
di coppie di abilità collegate ad uno stesso canale (asse orale vs. asse scritto),
possono servire da materiale di lavoro supplementare per integrare corsi di lin-
gua che dedichino poco spazio a qualcuna delle quattro abilità o che non sod-
disfino pienamente i bisogni di un determinato gruppo classe di riferimento.

considerare parametri come la relazione insegnante/apprendente/testo o il
modo in cui le categorie di tempo e spazio trovano occasione di realizzarsi at-
traverso le attività proposte nei materiali didattici presi in considerazione può
essere molto importante in termini di efficacia performativa e di clima della
classe. Si tratta di caratteristiche collegate a quella che il pEFIl definisce la
realizzazione didattica, che comprende descrittori relativi all’interazione con
gli apprendenti e alla lingua (o alle lingue) utilizzate in classe, e alla gestione
della classe in generale, intesa anche come spazio fisico di lavoro. Il descrit-
tore “creare opportunità di lavoro individuale, a coppie, di gruppo e di classe,
gestendole adeguatamente” riguarda, ad esempio, anche l’organizzazione
dello spazio fisico dell’aula (consiglio d’Europa, 2007: 25).

altri elementi molto significativi che influiscono in maniera determinante
sulla scelta di una risorsa sono l’impianto generale del testo dal punto di vista
della dominanza di un sillabo rispetto ad un altro o della compresenza di più
sillabi che interagiscono tra di loro, e la quantità e qualità delle sezioni pre-
senti all’interno dell’opera o disponibili in altri formati o canali.

dall’organizzazione mono- o multi-sillabica dipende, anche in questo
caso, il carattere monografico di un’opera. Se prendiamo in considerazione
il sillabo lessicale, ad esempio, esso può trovare spazio all’interno di
un’opera che sviluppa anche altri sillabi, oppure dare origine a un manuale
specialistico, magari per scopi professionali, in cui un certo tipo di lessico
viene proposto e sviluppato in maniera estensiva.

Il modo in cui le diverse sezioni del testo sono organizzate e si relazionano
tra loro è un parametro che va considerato soprattutto dal punto di vista qua-
litativo. le sezioni dedicate all’espansione lessicale possono integrarsi con
altri contenuti all’interno dell’unità o apparire a conclusione della stessa, op-
pure ancora apparire sotto forma di glossario in appendice. Un indice com-
pleto e ben organizzato, infine può essere di grande aiuto nella fase
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preliminare e importantissima di programmazione ed essere uno strumento
efficace di consultazione e ricerca sia per il docente sia per l’apprendente.

5. I TEsTI

Il Quadro comune europeo di riferimento per le lingue dedica ampio spazio
alla questione dei testi, che riprende ciclicamente affrontando, secondo pro-
spettive diverse, sia le caratteristiche che i testi possono avere che la loro fun-
zione all’interno del processo di insegnamento-apprendimento di una lingua.

Nella parte introduttiva alla sezione 4.6, dedicata specificamente ai testi,
se ne offre una sintetica descrizione da cui si comprende anche l’ottica at-
traverso cui essi vengono considerati:

Nella vita sociale i testi hanno svariate funzioni che si esprimono in altrettante dif-
ferenze di forma e di sostanza. per scopi diversi si ricorre a canali diversi. differenze
di canali, di scopi e di funzioni comportano differenze non solo nel contesto, ma
anche nell’organizzazione e presentazione dei messaggi. di conseguenza, i testi
possono essere classificati in diversi tipi riconducibili a generi diversi (consiglio
d’Europa, 2002: 115).

Rispetto alla loro funzione “nell’apprendimento e nell’insegnamento lingui-
stico”, il Quadro suggerisce una serie di questioni, tra cui quella relativa al modo
in cui “ci si può aspettare o si può richiedere che gli apprendenti apprendano da
testi orali e scritti”, in particolare se attraverso la semplice esposizione ad essi
o predisponendo attività che ne facilitino la ricezione e la comprensione.

quando si tratta della scelta di risorse didattiche pronte da utilizzare nella
classe di lingua, la questione posta dal documento europeo risulta pertinente
soprattutto in relazione alla seconda eventualità, quella cioè che riguarda il
modo in cui i testi vengono “trattati” all’interno dell’unità per essere som-
ministrati durante la lezione in aula o fruiti direttamente dall’apprendente in
autonomia. È raro, infatti, che un corso di lingua o un qualsiasi libro di testo
consista in un puro e semplice inventario di testi più o meno originali sele-
zionati dagli autori e proposti senza alcun “trattamento”o una seppur minima
ri-contestualizzazione a fini didattici all’interno dell’opera.

a ben vedere, anche la semplice scelta di proporre un articolo tratto da un
giornale inserendone la trascrizione piuttosto che l’immagine originale in
contesto costituisce già un trattamento.

Nel momento in cui un testo viene inserito all’interno di un’opera, esso
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si accompagna sempre anche alla “rappresentazione” che di esso ne fa l’au-
tore attraverso il modo in cui lo presenta e ne sceglie e organizza i contenuti
per il raggiungimento di determinati obiettivi didattici. quando osserviamo
e analizziamo i testi proposti da un autore all’interno di un’opera, quindi, la
nostra scelta può essere condizionata sia dalle caratteristiche oggettive in
quanto “testi”, che dal modo in cui essi vengono rappresentati dall’autore nel
contesto dell’unità o lezione e dell’opera nel suo insieme.

alle caratteristiche che chiamiamo “oggettive”, nella nostra Tabella cor-
rispondono parametri quali la complessità e la gradualità, il canale, il tipo e
il genere testuale, gli aspetti pragmatici e sociolinguistici di cui sono porta-
tori; caratteristiche che vanno valutate sia rispetto agli interessi e alle carat-
teristiche degli apprendenti (età, livello di competenza, stili di apprendimento
e intelligenze, bisogni speciali, ecc.) sia, naturalmente, rispetto agli obiettivi
da raggiungere.

Non meno importanti rispetto agli stessi parametri, sono da considerare
anche i contenuti (o domini) veicolati. come si sottolinea ancora nel Quadro,
“una forte motivazione a comprendere dovuta all’interesse per l’argomento
contribuisce a sostenere gli sforzi di comprensione dell’apprendente (anche
se non agisce direttamente sulla comprensione stessa)” (consiglio d’Europa,
2001: 202). Inoltre:

Se, in un compito di comprensione, gli apprendenti sono incoraggiati a esprimere le
conoscenze, le idee e le opinioni personali, si aumenta la loro motivazione e il loro
senso di sicurezza e si attiva la competenza linguistica specifica per il testo. Un com-
pito di comprensione inserito in un altro può risultare intrinsecamente più significa-
tivo e coinvolgere maggiormente l’apprendente (consiglio d’Europa, 2001: 202).

Il collegamento che nel documento europeo viene sottolineato tra motiva-
zione e comprensione e “competenza linguistica specifica per il testo” di-
venta particolarmente rilevante nel momento in cui si considera il modo in
cui l’autore ha manipolato il testo per proporlo all’apprendente. In quest’ot-
tica, una manipolazione efficace corrisponde ad un elevato grado di rispetto
nei confronti di quella che il Quadro definisce “competenza linguistica spe-
cifica”, se non anche e soprattutto ad una sua valorizzazione ottenuta proprio
attraverso il lavoro di manipolazione operato dall’autore.

Una seconda questione posta dal Quadro riguarda quella che nella nostra
Tabella abbiamo chiamato la natura dei testi. Il documento europeo identi-
fica due principali categorie di testi, il cui discrimine risiede principalmente
nello scopo e nel contesto per i quali sono stati creati. Un testo, infatti, rimane
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“autentico” anche quando viene modificato per essere adattato “all’espe-
rienza, agli interessi e alle caratteristiche dell’apprendente”. Viceversa, rien-
trano nella categoria dei testi “concepiti specificamente per l’insegnamento
della lingua” anche testi funzionali come “consegne, spiegazioni ecc. conte-
nute nel libro di testo” (consiglio d’Europa, 2002: 178-79).

la nostra proposta è di considerare almeno tre tipologie di testi, distin-
guendo tra testi originali, testi trattati – anche nel caso in cui il trattamento
sia minimo – e testi creati ad hoc. Tutte e tre le categorie sono valide ed ef-
ficaci. Non esistono prescrizioni di sorta a favore o a discredito dell’una o
dell’altra categoria. anche per i motivi che abbiamo sinteticamente cercato
di delineare sin qui, la natura e il grado di “autenticità” o, viceversa, “auto-
rialità” di un testo vanno considerati e valutati al momento della scelta, ma
non sottoposti a giudizio. come abbiamo avuto modo di sottolineare anche
in altre occasioni nel corso di questo nostro intervento, la garanzia di una
scelta vincente e oculata resta il progetto formativo che meglio risponde ai
bisogni e agli obiettivi di un determinato gruppo classe.
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* I §§ 1., 2., 3. e 5. sono di g. paternostro. Il § 4. è di a. pellitteri. Il § 4.1 è di redazione comune. 
1 Il presente contributo è organicamente collegato a quello ad esso immediatamente successivo in que-
sto stesso volume. la scelta di separare i due contributi è stata presa in quanto ciascuno di essi foca-
lizza l’attenzione su due momenti fondamentali della prassi didattica, ossia la progettazione e l’azione
in classe, che sebbene strettamente legati, sono tuttavia concettualmente differenti, in quanto rappre-
sentano il primo un costrutto, il secondo il processo applicativo di quel costrutto. In altri termini, il
primo investe la pianificazione dell’azione da proporre alla classe (planning), il secondo il monitorag-
gio dell’azione in classe (process).
2 “an important task confronting applied linguists and teachers concerned with second and foreign lan-
guage learning is to overcome the pendulum effect in language teaching. This effect is most evident in
the area of methodology where fads and fashions, like theories of grammar, come and go with monot-
onous regularity” (Nunan, 1991: 1).

Insegnare la pragmatica della l2 nella l2.
Problemi teorici e suggerimenti metodologici
giuseppe paternostro e adele pellitteri*

1. InTRoduzIonE

In questo contributo intendiamo offrire a chi ha deciso di intraprendere un
percorso di formazione all’insegnamento dell’italiano come lingua non ma-
terna (l2 o lS) una prima panoramica delle principali questioni teoriche e
delle più importanti implicazioni didattiche legate al tema dell’insegnamento
della pragmatica1. Non pretendiamo certo di poter esaurire in poche pagine
un argomento di così cruciale importanza come quello di cui abbiamo deciso
di occuparci, ma riteniamo che da esso non si possa prescindere se si vuole
davvero seguire un approccio che non si definisca comunicativo solo in os-
sequio alla moda glottodidattica del momento, rinnovando così quell’ “effetto
pendolo” evocato da più di un autore2.

data la complessità delle variabili in gioco, il nostro lavoro ha l’obiet-
tivo di mettere sul tappeto gli elementi di cui il docente deve tenere conto più
immediatamente quando intende insegnare la lingua necessaria per comuni-
care e, dunque, intende dare alla propria azione didattica una veste “prag-
matica”.

Il primo nodo da sciogliere è quello relativo all’individuazione delle parti



del sapere linguistico che costituiscono ciò che (spesso non proprio con molta
chiarezza) si definisce “pragmatica”, la quale si presenta, per chiunque provi
a capire quali ne siano i confini concettuali, come il lato oscuro della didat-
tica delle lingue. Nella prima parte del lavoro, discuteremo del concetto
stesso di pragmatica e lo collegheremo al suo rapporto, nell’ambito del-
l’educazione linguistica, con l’insegnamento della grammatica intesa in
senso lato, cioè come il processo didattico che mira a far acquisire le strut-
ture morfologiche e sintattiche di una lingua.

Una volta definiti i confini della pragmatica, nella seconda parte passe-
remo a interrogarci sulla sua insegnabilità, ma ancor di più sulle modalità in
cui essa può essere insegnata. da un punto di vista glottodidattico, ciò si-
gnifica discutere le difficoltà che molti fra i metodi cosiddetti comunicativi
incontrano nel darsi una veste realmente pragmatica. In primo luogo, discu-
teremo le variabili dalle quali nessun tentativo di organizzare una progetta-
zione didattica centrata sulla pragmatica può prescindere.

per sostanziare il nostro ragionamento faremo riferimento all’espe-
rienza maturata in questi anni all’interno dalla Scuola di lingua italiana
per Stranieri dell’Università di palermo. In particolare, ci concentreremo
su un momento fondamentale del lavoro degli insegnanti, momento che
talvolta viene considerato avulso dal resto della progettazione educativo-
didattica: la formazione della classe sulla base della somministrazione –
e relativa valutazione – di un test che individui il livello di competenza
dell’apprendente. Vedremo come la principale difficoltà che si incontra ri-
siede nel coniugare il test con le esigenze di insegnanti che seguono me-
todi che, pur essendo (o essendo presentati come) comunicativi, non sono
tuttavia pragmatici, in quanto non sempre insegnano a comunicare attra-
verso la lingua, ma semmai insegnano la lingua attraverso contesti co-
municativi in cui è previsto l’uso di strutture della comunicazione
selezionate e private del potenziale di complessità contestuale che esse
contengono.

Nelle conclusioni proveremo a indicare alcune fra le possibili vie che pos-
sano creare le condizioni didattiche per inserire la pragmatica come parte in-
tegrante del processo di insegnamento-apprendimento della lingua non
materna. queste vie (come vedremo anche nel contributo successivo) pas-
sano attraverso la presa in carico di due aspetti che a nostro avviso vanno
considerati come parte integrante dell’azione didattica: la gestione dell’in-
terazione e, per il tramite di questa, del contesto.
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2. lA PRAgMATIcA: PRoblEMI dI dEfInIzIonE

Nel dibattito glottodidattico italiano non è mai venuta meno l’attenzione
per gli strumenti e per i metodi d’insegnamento della grammatica (anche
della l1). dalla rinuncia a un insegnamento mirato all’apprendimento di re-
gole e di paradigmi e al loro riconoscimento all’interno di frasi costruite a ta-
volino e del tutto decontestualizzate, si è passati al rifiuto totale di ogni tipo
di regolarità in nome dell’importanza quasi esclusiva data alla “comunica-
zione” e alla capacità di “far passare il messaggio”. Negli ultimi anni (sem-
plificando molto) si è, infine, assistito a un ritorno alla grammatica vista non
come un insieme di regole e prescrizioni ma come un sistema soggetto a una
variabilità le cui regole possono essere desunte a partire dai testi (basti pen-
sare alle esperienze dei manuali scolastici di italiano curati da linguisti come
maria luisa altieri Biagi e Francesco Sabatini)3.

di converso, la pragmatica (e la questione della sua insegnabilità) ha vis-
suto, almeno in Italia, all’ombra di questo dibattito, di cui è diventata di fatto
il convitato di pietra. Essa è stata per lo più invocata indirettamente (“val
più la pratica della grammatica”, luogo comune divenuto anche libro di suc-
cesso qualche anno fa) attraverso i richiami alla necessità di collegare le
strutture linguistiche ai loro contesti d’uso, benché tali richiami riguardino
essenzialmente i legami con il testo (inteso quasi sempre come testo scritto).
Tuttavia, questi richiami non hanno portato a una esplicita attenzione al li-
vello pragmatico della lingua se non sul piano delle enunciazioni di princi-
pio. Tale mancata focalizzazione è dovuta principalmente alla non piena
perspicuità del concetto stesso di pragmatica. qual è l’oggetto di cui si oc-
cupa? la risposta non è affatto semplice, tanto che la pragmatica è stata a
volte considerata come qualcosa a cui costantemente ci si richiama senza
mai fissare parametri in grado di farne riconoscere con chiarezza il campo di
azione. “pragmatica” è una di quelle parole (come “sociale” e “cognitivo”)
che, come osservano Searle et  al. (1980: 9), danno l’impressione che si stia
parlando di qualcosa di molto specifico quando in realtà spesso non hanno
un significato preciso.

le proposte di definizione non si contano. Esse possono essere suddi-

3 per una più approfondita e dettagliata discussione sul dibattito relativo all’insegnamento e apprendi-
mento della grammatica nella l1 si vedano andorno, Bosc e Ribotta (2003), Fiorentino (2009) e Fer-
reri (2013); per una focalizzazione sull’insegnamento della grammatica nella lS si vedano Serra
Borneto (1998), andorno (2011) e Bettoni (2011).
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vise in due grossi filoni, ciascuno dei quali è legato a una tradizione di
studi individuabile anche geograficamente (cfr. Schneider, 2011). Il primo
(riconducibile alla tradizione anglo-americana) fa della pragmatica un
campo di studi che si occupa della ricerca dei cosiddetti “universali prag-
matici”, meccanismi cioè di natura semantica e cognitiva (come le impli-
cature, le implicazioni, le presupposizioni, gli atti linguistici e la deissi),
tutti studiati peraltro da un punto di vista filosofico. Il secondo, assai più
articolato, è quello coltivato nella tradizione europea (mondo britannico
compreso) che vede piuttosto la pragmatica come una prospettiva, com-
plementare allo studio della lingua come sistema di strutture, che consi-
dera la lingua come un sistema di usi: “pragmatics studies the factors that
govern our choice of language in social interaction and the effects of our
choice on others” (crystal, 1997: 120).

Il fattore che determina l’allargamento del concetto di pragmatica è dun-
que l’interazione, nella quale la lingua diviene lo strumento attraverso il quale
i parlanti svolgono le loro attività comunicative, per la cui realizzazione com-
piono delle scelte linguistiche. ora, compiere una scelta linguistica vuol dire
selezionare un’opzione (un elemento linguistico a qualunque livello di ana-
lisi) fra tante altre che sono parimenti possibili. Sapere compiere questa scelta
presuppone un certo grado di competenza. ma di che tipo di competenza si
tratta? Seguendo la distinzione proposta da leech (1983), dobbiamo distin-
guere fra una competenza “pragmalinguistica” e una competenza “socio-
pragmatica”. con la prima si intende la conoscenza e il saper usare l’insieme
delle opzioni linguistiche a disposizione di un parlante per agire sul mondo e
nel mondo (dunque, le modalità di gestione dell’interazione, dal sistema di al-
ternanza dei turni alle formule di routine come presentazione e saluti, le forme
della cortesia linguistica, il repertorio delle possibili realizzazioni degli atti lin-
guistici, con particolare riferimento a quelli che mettono a repentaglio la fac-
cia, come complimenti, richieste, proteste)4. la competenza sociopragmatica,
invece, riguarda il saper analizzare e riconoscere le situazioni comunicative
nelle quali è appropriato usare un determinato elemento pragmalinguistico.

4 la ”faccia” è l’immagine sociale che vogliamo dare di noi stessi e che vogliamo proteggere dalle po-
tenziali offese. due sono gli aspetti della faccia: la faccia positiva e la faccia negativa. la prima corri-
sponde al desiderio che ciascuno di noi ha di proiettare sugli altri una immagine socialmente accettabile
e alla sensazione che i propri obiettivi siano desiderabili anche da qualcun altro. la seconda riguarda
il desiderio di conservare nella vita sociale un margine di libertà dalle imposizioni altrui. Il concetto di
faccia è stato elaborato da Erving goffman (cfr. goffman, 1971) ed è alla base del modello più diffuso
di analisi della cortesia linguistica, quello di Brown e levinson (1987).
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parte integrante di questo saper fare è anche il saper adattare la forma prag-
malinguistica da utilizzare al tipo di interlocutore.

lo stesso Quadro Comune Europeo di Riferimento per le Lingue (qcER,
cfr. consiglio d’Europa, 2002), ponendosi perfettamente in linea con la tra-
dizione europea ricordata poco sopra, dedica ampio spazio a quelle che nel
documento vengono definite “competenza sociolinguistica” (grosso modo
la competenza sociopragmatica di leech) e “competenza pragmatica”
(grosso modo la competenza pragmalinguistica di leech), a cui associa i re-
lativi descrittori.

per il qcER la competenza sociolinguistica porta a riconoscere, inter-
pretare il valore sociale e usare: a) le routine di apertura e chiusura delle con-
versazioni; b) le regole della cortesia linguistica; c) le espressioni che
possono apparire scortesi ma che tuttavia vanno usate in talune circostanze;
d) le espressioni idiomatiche e gli stereotipi utilizzati dai membri della co-
munità target; e) i registri linguistici. parte fondamentale della competenza
sociolinguistica è, inoltre, la capacità di riconoscere i legami fra apparte-
nenza sociale dei parlanti e i modi in cui questi usano la lingua.

la competenza pragmatica è, invece, declinata in tre sotto-competenze:
1) competenza discorsiva; 2) competenza funzionale; 3) competenza di pia-
nificazione. la prima riguarda la capacità di costruire il discorso tendendo
conto di elementi quali coesione, coerenza, registro, efficacia retorica e ri-
spettando il principio di cooperazione all’interno dell’interazione. la se-
conda (competenza funzionale) riguarda la capacità di svolgere attraverso le
risorse linguistiche a propria disposizione le più diverse funzioni comunica-
tive a partire da quelle che si svolgono nell’interazione. queste funzioni sono
ulteriormente suddivise in microfunzioni e macrofunzioni. Se scorriamo le
due sottocompetenze così come sono state declinate dal qcER possiamo in-
dividuare in esse il nucleo della competenza pragmatica. Troviamo, infatti,
menzionate fra le microfunzioni: dare e chiedere informazioni fattuali (do-
mandare, rispondere, fornire informazioni, raccontare ecc.); esprimere e far
esprimere atteggiamenti e opinioni a proposito di fatti, conoscenze, senti-
menti ecc.; indurre a compiere azioni (suggerire, dare consigli, chiedere
aiuto, invitare ecc.); socializzare (richiamare l’attenzione, rivolgere la pa-
rola, salutare, ecc.); riparare gli errori di comunicazione. macrofunzioni sono
invece considerate sia le categorie che definiscono l’uso funzionale della lin-
gua (di fatto le tipologie testuali: narrazione, argomentazione, descrizione, re-
golazione, esposizione) sia gli schemi interazionali (quelli che l’analisi della
conversazione definisce sequenze complementari), ossia la gestione nel-
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l’interazione delle microfunzioni: domanda/risposta, accordo/disaccordo, ri-
chiesta, invito, offerta/accettazione, rifiuto ecc. la terza (competenza di pia-
nificazione) riguarda il conoscere e il saper usare le convenzioni di
organizzazione testuale/discorsiva della lingua target al fine di realizzare con
successo le macro- e le microfunzioni.

l’importanza che il qcER annette alle competenze discorsiva e di pia-
nificazione è dimostrata dal fatto che per esse è stata approntata una scala di
descrittori piuttosto dettagliata, mentre non sono state sviluppate scale di de-
scrittori che coprano tutte le aree della competenza funzionale5.

coerentemente con l’attenzione rivolta alla lingua per comunicare, il
qcER considera tutte quante le competenze come finalizzate allo svolgi-
mento di un compito, che così viene definito: “azione finalizzata che l’indi-
viduo considera necessaria per raggiungere un determinato risultato
nell’ambito di un problema da risolvere, un impegno da adempiere o un
obiettivo da raggiungere” (consiglio d’Europa, 2002: 191). Nella tabella ri-
portata a pag. 292, proviamo a schematizzare i punti caratterizzanti la com-
petenza sociolinguistica e la competenza pragmatica così come sono
declinate nel qcER.

3. lA PRAgMATIcA E lA suA InsEgnAbIlITà

Nell’ultimo ventennio il tema dell’insegnabilità della pragmatica della lingua
non materna è stato oggetto di dibattito in seno alla linguistica applicata. gli
studiosi sembrano ormai concordare sul fatto che la pragmatica non solo
possa, ma debba essere insegnata e che, anzi, debba avere un posto centrale

5 per la competenza discorsiva, i descrittori riguardano flessibilità, turni di parola, sviluppo tematico,
coerenza e coesione. per la competenza funzionale sono stati individuati descrittori riguardanti le ma-
crofunzioni, raggruppate sotto le categorie “fluenza del parlato” e “precisione delle asserzioni”. qual-
che esempio servirà a chiarire che tipo di descrittori viene utilizzato. per la competenza discorsiva, il
descrittore della flessibilità relativo al livello a2 prevede che il parlante sia “in grado di espandere le
espressioni memorizzate ricombinandone semplicemente gli elementi [e] di adattare alle circostanze
espressioni semplici, ripetute e memorizzate, sostituendo qualche elemento lessicale”. per la competenza
di pianificazione, vediamo come viene descritta la capacità di prendere il turno (sempre livello a2): “È
in grado di usare semplici tecniche per avviare, sostenere e terminare una breve conversazione. È in
grado di iniziare, sostenere e concludere una semplice conversazione faccia a faccia”. Infine, la com-
petenza funzionale (la meno articolata quanto a descrittori) così descrive la fluenza relativamente al li-
vello a2: “Riesce a farsi comprendere con enunciati molto brevi, nonostante che pause, false partenze
e riformulazioni siano molto evidenti”.
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nei sillabi. già a partire dalla fine degli anni ‘70 del secolo scorso ai sillabi
formali, che si pongono come obiettivo l’accuratezza formale della produ-
zione linguistica in tutti i livelli di analisi (fonologia, lessico, morfologia e
sintassi), si sono affiancati i sillabi nozionali-funzionali, che mettono al cen-
tro non più l’accuratezza ma la fluenza, sviluppando sia obiettivi grammati-
cali sia obiettivi legati alle funzioni comunicative. Entrambi i tipi di sillabo
fanno parte di quei sillabi che Breen (1987) definisce “proposizionali”, i
quali considerano le conoscenze oggetto di insegnamento-apprendimento
come categorie sistematiche e definite.

In Italia il sillabo più utilizzato (perché più completo e aderente ai prin-
cipi enunciati del qcER) è quello curato da lo duca (2006). oltre che il
qcER, il sillabo di lo duca ha come punto di riferimento il Livello so-
glia per l’insegnamento dell’italiano come lingua straniera (cfr. galli de’
paratesi, 1981), con il quale si inaugura quella che potremmo definire la
via italiana all’approccio comunicativo6. Il Livello Soglia è un tipico
esempio di sillabo nozional-funzionale. differentemente da questo, il sil-
labo di lo duca si presenta come un sillabo “misto”, con caratteristiche
dei sillabi funzionali e di quelli formali. Il sillabo è diviso in tre parti, cia-
scuna delle quali fa riferimento alle tre competenze del qcER: la prima
parte (“compiti comunicativi e funzioni linguistiche”) corrisponde alla
declinazione della competenza pragmatica del qcER; la seconda (“com-
piti e testi”) corrisponde grosso modo alla competenza sociolinguistica
del qcER; la terza parte, infine, (“forme, strutture, significati”) corri-
sponde alla competenza linguistica del qcER. le prime due parti pun-
tano a sviluppare le competenze pragmatiche necessarie ad assolvere alle
esigenze comunicative che possono emergere negli ambiti esperienziali
nei quali gli apprendenti possono trovarsi a interagire. 

le esigenze individuate sono: comunicare nella vita quotidiana; regolare
rapporti sociali; descrivere; narrare; argomentare; esporre; riflettere sulla lin-
gua italiana. Nella seconda parte si definiscono i generi testuali attraverso i
quali i compiti comunicativi possono essere svolti. 

Il sillabo non fornisce, tuttavia, una tassonomia completa degli atti lin-
guistici connessi a tali ambiti, ma solo una selezione, per quanto ampia,
incentrata su quei compiti più facilmente collegabili alle strutture lingui-
stiche oggetto della terza parte del sillabo. Tali strutture, a differenza di

6 l’autrice afferma che gli obiettivi di apprendimento vanno organizzati “in un sistema di unità di in-
segnamento definite in base ad un approccio comunicativo” (galli de’ paratesi, 1981: 5).
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quanto visto per i compiti comunicativi, sono declinate in modo detta-
gliato7.

particolare non trascurabile è che il sillabo lo duca è esplicitamente
pensato per gli studenti universitari in scambio, dunque per apprendenti di
alto livello di scolarità e ciò non è privo di conseguenze sul piano della se-
lezione dei contenuti da insegnare, su quello della loro sistemazione e su
quello dello squilibrio fra declinazione delle competenze linguistiche e
declinazione di quelle pragmatiche. pur non potendo discutere diffusa-
mente questo punto (che esula dal focus di questo lavoro), ci sembra ap-
pena il caso di osservare che la precisazione di lo duca circa i destinatari
del sillabo è senz’altro opportuna e dovrebbe indurre almeno due rifles-
sioni, una di tipo glottodidattico e una di tipo teorico. la prima attiene al-
l’organizzazione dei contenuti da insegnare quando ci si rivolge ad
apprendenti con un tasso di scolarità basso o medio basso. la seconda è
al tempo stesso preliminare e conseguente alla prima, in quanto ha a che
fare con la stretta interconnessione di diafasia (cioè l’asse di variazione
che determina la selezione del registro più adeguato alla situazione co-
municativa) e diastratia (l’asse di variazione che classifica i parlanti in
base alle loro caratteristiche sociali: reddito, professione, età e, soprat-
tutto, livello di istruzione). molto spesso, invece, in sede di determina-
zione di curricoli, sillabi e scale di competenza linguistico-comunicativa,
questa doppia riflessione è assente. Si preferisce, infatti, separare diafasia
e diastratia, concentrandosi quasi esclusivamente sulla prima, la quale
viene considerata come del tutto avulsa dalla seconda, ignorando di fatto
una delle questioni teoriche su cui la sociolinguistica si interroga sin dalla
sua nascita quale ambito di ricerca autonomo, ossia se le due dimensioni
della variazione agiscano in modo del tutto irrelato o se, al contrario, una
delle due derivi e sia specchio dell’altra8.

7 la terza parte presenta le strutture linguistiche ordinate in modo piuttosto tradizionale, cioè per parti
del discorso e livelli di analisi. In più, per ciascuna struttura, vengono fornite brevi liste di forme “at-
tualizzate” che aiutano a chiarirne la funzione.
8 la stessa lo duca precisa che gli usi linguistici che devono essere oggetto di insegnamento-appren-
dimento sono quelli connotati in senso diatopico (la variazione della lingua rispetto allo spazio geo-
grafico), diamesico (varietà parlate e scritte) e, soprattutto, diafasico. E aggiunge: “Non credo che le altre
dimensioni di variazioni (storia → varietà diacroniche; classe sociale → varietà diastratiche) siano da
prendere in seria considerazione nell’insegnamento dell’italiano l2. Farei un’eccezione per la dimen-
sione diacronica della lingua, ma solo con studenti che seguano corsi di storia, di letteratura, di storia
della lingua e simili” (lo duca, 2006: 55, n. 25).
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la conseguenza negativa della mancata considerazione della diastratia
nell’organizzazione dei contenuti non risiede, tanto, nell’esclusione dal sil-
labo di tratti delle varietà connotate socialmente. ciò che ci sembra vada sot-
tolineato è piuttosto il rischio che si corre quando si sottovaluta il fatto che
alla base di ogni scelta di registro (dunque diafasica) vi è una valutazione so-
ciale (dunque diastratica) dei parlanti con cui ci si trova a interagire, capa-
cità che lo stesso qcER considera importante. In altri termini, la questione
non sta nell’inserire nel sillabo tratti, poniamo, dell’italiano popolare, ma
nell’insegnare a ricostruire anche attraverso tali tratti il grado di formalità
della situazione comunicativa nella quale si sta interagendo. Solo in questo
modo è possibile contestualizzare realmente i registri, che per definizione
sono varietà dipendenti dal contesto9.

quello che qui ci interessa sottolineare maggiormente è, però, il fatto che
il sillabo di lo duca, pur cercando di integrare aspetti strutturali e aspetti
pragmatici della lingua (lo duca, 2006: 14), finisce per affidare ai secondi
il ruolo, certamente importante, di strumenti per “contestualizzare” i primi
dentro singole situazioni comunicative selezionate e controllate. questa or-
ganizzazione dei contenuti, che si rispecchia perfettamente nell’azione di-
dattica incentrata sui più diffusi metodi che si ispirano all’approccio
comunicativo, punta a fornire la lingua per comunicare, ma non è detto che
insegni a comunicare attraverso la lingua, soprattutto a partire dalla lingua
che l’apprendente già conosce, che è poi quella con la quale gli apprendenti
devono affrontare i compiti comunicativi al di fuori del contesto classe. d’al-
tra parte tali conseguenze sono perfettamente coerenti con le scelte metodo-
logiche assunte ed enunciate con grande correttezza scientifica dalla stessa
lo duca, la quale precisa che tali scelte rappresentano una “netta presa di di-
stanza dai cosiddetti sillabi processuali […] che fanno dipendere il lavoro di

9 Non possiamo, ovviamente, nemmeno provare a ricostruire i termini del dibattito sorto in seno alla so-
ciolinguistica rispetto ai rapporti gerarchici fra diafasia e diastratia. ci limitiamo qui a ricordare che la
posizione più accreditata è quella che vede la diafasia come una dimensione secondaria rispetto alla dia-
stratia. le scelte di registro sarebbero, dunque, compiute a partire dalle appartenenze sociali dei parlanti
e dal prestigio di cui determinati gruppi sociali godono all’interno della comunità (d’agostino, 2011).
In ogni caso, la possibilità che ciascun parlante ha di utilizzare l’intera gamma dei registri di una lin-
gua è subordinata alla possibilità di accedervi in forza del suo livello di scolarizzazione. a tal propo-
sito, Bruno moretti (2011) ha osservato che nessuno è in realtà un parlante nativo delle varietà formali
della propria l1. l’osservazione di moretti risulta assai pertinente ai fini del nostro ragionamento, in
quanto invita a non confondere, ancora una volta, la competenza linguistica con la capacità di utilizzare
le risorse linguistiche a propria disposizione per affrontare e risolvere i compiti con cui ciascun parlante
è chiamato a confrontarsi nel corso delle pratiche comunicative quotidiane (competenza pragmatica).
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programmazione da una preventiva opera di negoziazione con gli studenti del
corso” (lo duca, 2006: 15)10. 

Il cosiddetto “metodo comunicativo” prevede, infatti, che all’inizio della
lezione si presenti un modello, costituito da una o più forme linguistiche,
che l’insegnante ritiene di dover approfondire con la classe. per farlo può
utilizzare un dialogo, un video, un qualsiasi mezzo o materiale che gli faci-
liti il lavoro. Subito dopo la fase della presentazione è prevista la fase della
pratica, durante la quale le forme andranno esercitate, di solito con esercizi
di tipo meccanico. Solo alla fine, con la parte della lezione dedicata alla pro-
duzione, è possibile ritagliare uno spazio nel quale gli studenti inizino a usare
le forme il più liberamente possibile. Una simile organizzazione della le-
zione può comportare l’analisi di un modello di comunicazione che, sebbene
sia approfondito e dettagliato, risulta eccessivamente semplificato, e per-
tanto poco efficace, dal punto di vista interazionale. 

In altre parole, il limite maggiore del metodo comunicativo, o meglio
della sua variante più diffusa, risiede nel considerare le funzioni comunica-
tive come del tutto avulse dalle complesse dinamiche interazionali nelle quali
compaiono11.

3.1. Dal “se” al “come” (e al “che cosa”)

Negli ultimi anni, il centro del dibattito sulla didattica della pragmatica si è
spostato sul “che cosa” insegnare (cioè quali aspetti della competenza prag-
matica debbano essere oggetto di insegnamento) e sul “come” insegnarlo.
Negli ultimi decenni gli studi empirici sull’insegnamento di elementi di na-
tura pragmatica sono diventati sempre più numerosi. Tuttavia tali studi man-
cano di un organico quadro teorico di riferimento. Si tratta per lo più di lavori
che descrivono specifiche esperienze di insegnamento e apprendimento di

10 I sillabi processuali sono strumenti operativi in cui i contenuti sono organizzati attorno a precisi com-
piti comunicativi che l’apprendente è chiamato a risolvere in “interazioni reali, che lo impegnano nella
risoluzione di problemi per il raggiungimento di scopi specifici. […] Un sillabo così concepito riguarda
essenzialmente le metodologie d’insegnamento e si diversifica dalla concezione che lo vede, invece, una
specificazione degli apprendimenti” (margutti, 2004: 125).
11 Tale limite era stato segnalato già alla fine degli anni ’70 del secolo scorso, come risulta evidente dalla
seguente osservazione di d’addio colosimo (1978: 135), in cui si evidenzia come negli approcci no-
zionali-funzionali utilizzati per l’insegnamento dell’inglese come lingua straniera “l’attenzione è con-
centrata esclusivamente su singole funzioni comunicative le quali vengono illustrate in microscambi,
consistenti per lo più in mini-dialoghi strutturati in ‘battuta e replica’ al di fuori di una vera struttura in-
terattiva di discorso”.
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determinate forme, routine, atti linguistici, che tuttavia sono difficilmente
generalizzabili, come risulta evidente dando uno sguardo alla rassegna pre-
sentata in Kasper (2011), nella quale gli studi orizzontali (confronto fra
gruppo diversi di apprendenti di livelli analoghi) superano quelli verticali
(confronto sull’evoluzione delle competenze pragmatiche). 

ancora meno sono gli studiosi che si siano preoccupati di studiare sul
piano teorico le modalità di acquisizione della competenza pragmatica. Ka-
sper ne cita solo due: Schmidt (1993) e Bialystok (1993). Il primo, all’interno
della sua noticing hypothesis, distingue fra l’acquisizione e l’uso dell’infor-
mazione pragmatica, suggerendo che l’azione linguistica spesso avviene
senza una piena consapevolezza (una consapevolezza cosciente, potremmo
dire), giacché la conoscenza pragmatica è in larga parte routinaria e non ri-
chiede nei parlanti competenti un grande controllo a livello di codifica. d’al-
tra parte, per acquisire la competenza pragmatica, i parlanti hanno bisogno
di prestare attenzione alle forme pragmalinguisticamente rilevanti e alle con-
dizioni sociali di occorrenza. 

la seconda, con il suo modello bidimensionale dell’acquisizione di una lin-
gua (sia essa materna o non materna), evidenzia come l’acquisizione risulti dal-
l’azione combinata di analisi dei contenuti e di controllo della processazione.
mentre il primo compito cui attende il bambino quando acquisisce la sua l1 è
quello di sviluppare rappresentazioni analitiche del sapere pragmalinguistico e
sociopragmatico, gli apprendenti adulti di una l2 sono impegnati principal-
mente ad acquisire il controllo di processo su rappresentazioni già esistenti. 

la scarsa attenzione agli aspetti teorici dello sviluppo delle competenze
pragmatiche rende difficilmente confrontabili fra loro ricerche empiriche
compiute in contesti e con metodi diversi. ciò di cui si sente soprattutto la
mancanza, sul piano della ricerca teorica, sono studi finalizzati a verificare
se la competenza pragmatica segua le stesse fasi di sviluppo della compe-
tenza linguistica. lo stato dell’arte non consente di dare una risposta che
abbia una sufficiente affidabilità. Nondimeno, è utile provare a (iniziare a)
fare ordine nella selva delle variabili e dei vincoli di cui deve tener conto chi
intenda, non tanto insegnare la pragmatica (in fondo si tratterebbe di trovare
le tecniche più adatte a sollecitare ed esercitare l’uso di un repertorio sele-
zionato di atti linguistici che esprimono ciascuno una determinata micro-
funzione), quanto organizzare una progettazione didattica mirata a
“insegnare a comunicare attraverso la lingua”, che, a nostro avviso, può es-
sere considerata una definizione di “pragmatica” accettabile dal punto di
vista operazionale. 
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Il primo passo per provare a impiantare una progettazione focalizzata
sulla pragmatica è fare il punto sulle variabili minime che dovrebbero essere
tenute da conto, nella consapevolezza che è quasi impossibile prevedere tutti
i fattori potenzialmente in grado di influenzare il processo di apprendimento
(spontaneo o guidato che sia).

la prima variabile è il livello di istruzione, a cui abbiamo già accennato
poco sopra. aggiungiamo adesso che la riflessione su come insegnare a co-
municare attraverso la lingua passa anche attraverso 

un approccio che si vuole concentrare sull’indagine del modo in cui i parlanti in-
nalzano il livello di formalità delle loro varietà quando ritengono che sia appro-
priato farlo. ciò che ci interessa è dunque l’osservazione delle strategie particolari
che vengono impiegate a questo scopo e della competenza stessa degli utenti della
lingua di costruire e creare realizzazioni di registri specifici (moretti, 2011: 61).

la competenza degli utenti a cui si riferisce moretti è quella che conduce a
osservare “il tipo di conoscenze e principi che permettono [ai parlanti] di co-
struire varietà differenti da quella che si può ritenere la varietà centrale e ba-
silare delle competenze, ovvero il parlato colloquiale-informale”. queste
competenze, già nei parlanti nativi, si sviluppano a uno stadio molto avan-
zato della socializzazione, giungendo in molti casi a fossilizzarsi. Insistiamo
su questo aspetto, in quanto è assai frequente, tanto nella riflessione quanto
nella pratica glottodidattica, far riferimento, in modo anche irriflesso, a un
ideale “parlante nativo”, competente sia dal punto di vista comunicativo sia
da quello linguistico. Tale idealizzazione non tiene conto del fatto che la
stessa comunicazione fra cosiddetti “parlanti nativi” è spesso a rischio di
ambiguità e potenziali fraintendimenti, dovuti anche alla diseguale possibi-
lità di accesso alle risorse linguistiche.

Il riferimento alla variabile istruzione consente non soltanto di selezionare
i contenuti da insegnare per ciascuno dei livelli del qcER, ma anche di va-
lutare se e quando sia il caso di seguire un sillabo proposizionale (che pre-
suppone la conoscenza da parte dell’apprendente della metalingua) o se e
quando sia preferibile optare per un sillabo processuale (basato cioè sulla
valutazione del tipo di apprendente).

la seconda variabile attiene alla funzione che assolve la lingua target nel
repertorio dell’apprendente, se cioè essa sia lingua seconda o lingua stra-
niera. quello degli effetti, in termini di efficacia dell’azione didattica, della
differenza fra l2 e lS, è un terreno poco esplorato dalla linguistica applicata,
così come, peraltro, risulta in generale sottovalutato l’impatto dei fattori con-
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testuali sul processo di insegnamento-apprendimento (cfr. mackey et al.,
2013), tanto più nell’insegnamento-apprendimento della pragmatica. dal
momento che gli elementi linguistici di natura pragmatica sono quelli sui
quali si regge la gran parte della comunicazione nei contesti quotidiani, essi
rappresentano il tessuto connettivo della competenza comunicativa. gli ap-
prendenti di una l2, a differenza di quelli di una lS, si trovano ad essere
esposti a input la cui natura è, potremmo dire, eminentemente pragmatica.
contrariamente all’input che riguarda strutture linguistiche anche complesse,
l’input pragmatico si presenta spesso in formati per la cui decodifica non
basta la comprensione della superficie linguistica. Se consideriamo, il che
forse è banale ma spesso ce ne dimentichiamo, il fatto che gli apprendenti
guidati di una l2 ne sono anche apprendenti spontanei (ma non necessaria-
mente viceversa), arriviamo a scorgere la necessità di proporre percorsi di ap-
prendimento che (specie ai livelli più bassi) pongano più attenzione allo
sviluppo delle strutture pragmatiche rispetto alle strutture linguistiche, o,
meglio, facciano scaturire il focus sulla forma dallo svolgimento di azioni lin-
guistiche compiute dagli apprendenti. Se, infatti, è del tutto plausibile pen-
sare che la convergenza verso le norme sociopragmatiche della lingua target
cresca in relazione al tempo di permanenza nella comunità di cui la lingua
target è espressione, è altrettanto ragionevole supporre che l’apprendimento
guidato possa aiutare ad accelerare tale convergenza. 

In terzo luogo, occorre tenere presente che la competenza pragmatica si
declina anch’essa, così come quella squisitamente linguistica, in abilità ri-
cettive e abilità produttive (si veda poco oltre per una esemplificazione re-
lativa alla pragmatica dell’italiano l2/lS). per quanto riguarda le prime, gli
apprendenti di una l2 hanno piena capacità di accedere alle procedure infe-
renziali che sovraintendono alla comprensione del contenuto pragmatico di
qualunque enunciato. Tuttavia, quando si trovano nella condizione di dover
mettere in atto tali procedure nella l2, può accadere che essi non sempre rie-
scano a usare le capacità inferenziali acquisite nella l1 (Bialystok, 1993). gli
apprendenti, sia nella loro qualità di lettori sia in quella di partecipanti a
un’interazione orale, prestano maggiore attenzione, nel processo di decodi-
fica del messaggio, alla superficie linguistica rispetto ai contenuti pragma-
tici. È questo un punto di grande rilevanza sul piano teorico, giacché
l’attenzione per la decodifica del non detto da parte degli apprendenti di una
l2 rafforza la necessità di capire se, anche in contesto linguistico-comuni-
cativo l1, l’implicito viene sciolto senza tener conto del significato letterale
dell’enunciato o dopo che quest’ultimo è stato compreso.

giuseppe paternostro e adele pellitteri298



Fig. 2: le variabili “minime” per una progettazione orientata su obiettivi pragmatici

4. InIzIARE unA PRogETTAzIonE dIdATTIcA oRIEnTATA sullA PRAgMATIcA:
lA fAsE dEl TEsTIng

In questa seconda parte del contributo vorremmo concentrarci su quello che
dovrebbe essere il momento iniziale di ogni progettazione educativo-didat-
tica, cioè la fase di valutazione in entrata del livello di competenza degli ap-
prendenti. In questa sede, proponiamo un possibile modo di articolare il test

cfr. figura 1

per quando riguarda le abilità di produzione di azione linguistica di na-
tura pragmatica, va notato che gli apprendenti adulti hanno una conoscenza
implicita delle strategie attraverso le quali possono essere realizzati gli atti
linguistici, ma non sempre fanno uso di tale conoscenza. questo squilibrio
fra sapere e saper fare dipende da diverse ragioni variamente combinate: 1)
limitata competenza linguistica nella l2; 2) transfer negativo dalla l1; 3)
stereotipi circa ciò che si ritiene sia pragmaticamente appropriato nella lin-
gua target; 4) resistenza culturale più o meno esplicita alle norme pragmati-
che della l2 allo scopo di marcare una distanza dalla comunità target e dai
valori socioculturali da essa incarnati.

la fig. 2 riassume quanto appena discusso. precisiamo che, sebbene anche
una progettazione focalizzata sulla competenza linguistica debba tenere
conto di quelle che abbiamo definito “variabili minime”, tale competenza è
tuttavia meno soggetta a variabilità, essendo ancorata soprattutto alla pre-
senza/assenza delle strutture nel sistema provvisorio dell’apprendente.
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di ingresso per un corso che abbia come obiettivo di insegnare a comunicare
attraverso la lingua (vedi fig. 2). come già accennato, il test su cui ragione-
remo è un test progressivo, in cui contenuti linguistici e pragmatici da te-
stare sono presentati secondo la progressione dei livelli del qcER. In tal
modo è possibile compiere una diagnosi organica dello stato interlinguistico
dell’apprendente, che è invitato a svolgere, per ciascuna delle parti nelle
quali si articola il test, soltanto le sezioni o a rispondere soltanto alle do-
mande che egli ritiene di saper completare. l’apprendente, cioè, sa sin dal-
l’inizio che non è obbligato a compilarne tutte le parti. 

Il test è stato messo a punto dagli autori del presente contributo e viene
utilizzato per la formazione delle classi nella Scuola di lingua italiana per
Stranieri dell’Università degli studi di palermo (cfr. appendice). Esso è ri-
volto a una utenza che per la gran parte è costituita da studenti stranieri, in
Italia nell’ambito di progetti di scambio o di cooperazione (Erasmus, marco
polo, convenzioni con atenei esteri, protocolli d’intesa con associazioni di
volontariato che operano nel territorio) o per brevi periodi di due/quattro set-
timane di vacanza-studio durante le quali seguono i corsi della scuola estiva.
Si tratta dunque di apprendenti di alto livello di istruzione per i quali di fatto
l’italiano è una lS più che una l2, e di ciò si tiene debito conto in sede sia
di programmazione dei corsi sia di elaborazione del test.

Il test è articolato in cinque parti. l’apprendente è invitato in prima bat-
tuta a riconoscersi in un livello di competenza da scegliere tra “elementare”,
“intermedio” e “avanzato”. la prima parte testa le microfunzioni della sotto-
competenza funzionale del qcER (cfr. figura 1)12; la seconda si configura
come un esercizio di riempimento di un testo narrativo teso a elicitare le
strutture linguistiche più rappresentative di ciascun livello; la terza prevede
sei domande di comprensione del testo utilizzato per l’elicitazione delle strut-
ture; la quarta misura l’abilità di scrittura13; la quinta, infine, si concentra
sull’abilità orale14. In questa sede ci concentreremo sulla prima parte del test

12 Si tratta di quindici item, presentati in ordine crescente di difficoltà (sette per le abilità ricettive e otto
per quelle produttive). Nel primo caso si chiede di scegliere fra quattro situazioni comunicative quella
che si adatta meglio all’enunciato proposto. Nel secondo, è richiesto, invece, di realizzare l’enun-
ciato/atto linguistico più adeguato a una situazione comunicativa data. 
13 l’apprendente è chiamato a scegliere fra due diverse tracce sulla base delle sezioni della parte 2 (testo
narrativo da completare).
14 l’apprendente, sulla base della autovalutazione espressa all’inizio del test, è chiamato a scegliere tra
quattro tracce per ogni fascia di livello (a, B e c del qcER). Il tipo di interazione che viene realizzata
è ispirato ai dialoghi utilizzati nel test orale della prova cIlS (certificazione di Italiano come lingua Stra-
niera dell’Università per Stranieri di Siena).
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e in particolare sugli item relativi all’abilità produttiva della competenza fun-
zionale15.

ciascuna delle situazioni comunicative richiede la realizzazione di atti
linguistici quali inviti, richieste, scuse. la difficoltà progressiva degli item
proposti è legata sia alla formalità/informalità sia alla complessità delle strut-
ture pragmatiche da gestire. poniamo l’accento sulla complessità diversifi-
cata dei compiti che vengono sottoposti agli apprendenti nella parte del test
di cui ci stiamo occupando in quanto è stato osservato (gilabert e Barón,
2013) che pochi sono finora stati gli studi che hanno analizzato gli effetti
della complessità del compito sulla performance pragmatica. 

la micro-funzione comunicativa che si vuole elicitare in ciascun item
può essere considerata l’enzima che catalizza l’interlingua, nel senso che
conduce a stirarla fino ai limiti massimi del sistema provvisorio individuale.
l’indicatore linguistico di cui ci serviremo per osservare l’interrelazione
fra pragmatica e struttura linguistica è il lessico. Esso è infatti il livello di
analisi più facilmente osservabile e più facilmente disponibile/ottenibile
dagli apprendenti e potenzialmente acquisibile a tutti i livelli interlingui-
stici (fatte salve le parole più complesse morfologicamente). Nonostante la
poca utilità (controllabilità) del lessico in quanto indicatore acquisizionale
(perché non è possibile individuare precisamente una corrispondenza fra il
lessico a disposizione dell’apprendente e la sua interlingua), dal punto di
vista didattico è opportuno cercare delle regolarità nell’uso pragmatica-
mente appropriato del lessico. con “uso pragmaticamente appropriato” in-
tendiamo non l’uso del lessico isolato, ma la capacità di organizzare in un
contesto comunicativo dato le forme che fanno parte del sistema provviso-
rio16. a tal fine, negli item proposti si è cercato, per quanto possibile, di non
fornire lessico, in modo da spingere l’apprendente a concentrarsi sulla si-
tuazione comunicativa proposta come se fosse un compito da risolvere al di
fuori del contesto classe, nel quale egli deve raggiungere il suo obiettivo
comunicativo senza l’aiuto rappresentato dalla lingua (strutture e lessico)
fornita dall’insegnante.

15 gli esempi che proporremo si riferiscono al test somministrato il 9 settembre 2013 in occasione del-
l’ultimo modulo della scuola estiva organizzata ogni anno dalla Scuola di lingua italiana per Stranieri
dell’Università di palermo.
16 Il metodo comunicativo spesso fornisce, invece, alla classe, proprio il lessico isolato, sia pur orga-
nizzato per campi semantici coerenti con la situazione proposta, assieme alle strutture morfosintattiche
(tempi e modi verbali), prima di creare una situazione comunicativa che metta l’apprendente nelle con-
dizioni di usare la lingua che già conosce.
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4.1. Organizzare il lessico, controllare la “verbosità”

Usare (anche) il lessico per individuare il livello di competenza (non solo prag-
matica) di un apprendente non è semplice. la nostra idea di competenza prag-
matica (saper comunicare attraverso la lingua) ci spinge non tanto a considerare
quanto lessico conosce l’apprendente, ma a valutare come questi usa il lessico
che conosce. In questa prospettiva abbiamo scelto di concentrarci sulle rispo-
ste ai quesiti pragmatici produttivi restituiteci dagli studenti che, in base alle
risultanze del test, si sono collocati tra i livelli intermedio e avanzato. la scelta
di ragionare su queste due categorie di apprendenti è giustificata dal fatto che
i due livelli condividono grosso modo lo stesso bagaglio lessicale e sono dun-
que, da questo punto di vista, confrontabili. gli apprendenti che si collocano
ai livelli intermedi hanno, infatti, a disposizione un bagaglio lessicale che sul
piano quantitativo non è di molto inferiore a quello a disposizione degli ap-
prendenti più avanzati. la nostra ipotesi è che ciò che cambia e che contrad-
distingue gli apprendenti di livello intermedio da quelli di livello avanzato è la
capacità di usarlo in modo pragmaticamente appropriato.

al fine di verificare questa ipotesi di lavoro utilizzeremo il concetto di
“verbosità”, introdotto da Edmondson e House (1991), i quali hanno osservato
che gli apprendenti di livello intermedio o iniziale avanzato, quando devono
svolgere un compito comunicativo che richiede l’uso di forme e strutture lin-
guistiche aventi funzione pragmatica, solitamente sono più “verbosi”, ossia
realizzano enunciati più lunghi di quanto non facciano i cosiddetti “nativi”
nell’assolvere specifici compiti comunicativi. la verbosità, nella terminolo-
gia di Edmondson e House, è caratterizzata da una conoscenza del lessico
anche piuttosto ampia, conoscenza alla quale, tuttavia, non corrisponde una
piena capacità di usarlo in modo contestualmente appropriato a causa della
mancanza o dello scarso controllo delle routine comunicative.

la nozione di verbosità va in ogni caso relativizzata, dal momento che,
come osserva Kasper (2011), se in un nativo essa può essere vista come una
violazione della massima griceana della quantità, nei non nativi, la maggiore
ridondanza può essere dovuta a

greater need to make their intentions, motivations, and reasoning explicit, because
they need to establish rather than take for granted lack of common ground with
speakers of the target language or other nonnative speakers (Kasper, 2011: 144).

la verbosità può, dunque, essere considerata un buon indicatore dello stadio
di avanzamento della competenza pragmatica dell’apprendente, in special
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modo per quelli dei livelli superiori ai livelli elementari (superiori al livello
a2), tanto più in un test nel quale tale competenza è affidata allo scritto, in
cui si tende ad essere più ridondanti che nella conversazione orale.

l’apprendente, in altri termini, non sapendo esattamente (almeno sul
piano procedurale) come nella lingua target i parlanti nativi risolvano il
compito comunicativo a cui è stato messo di fronte, ricorre a tutta la lin-
gua che conosce. di conseguenza, esso è portato (grazie alla sua cono-
scenza del lessico e delle strutture linguistiche) ad aggiungere, ripetere o
parafrasare informazioni, finendo così per risultare più ridondante (più
verboso, appunto) di quanto non lo sarebbero i parlanti nativi nel mede-
simo contesto17. 

di seguito commentiamo alcune soluzioni a tre degli otto item di cui si
compone la sezione produttiva della parte pragmatica del test. Sono situa-
zioni comunicative per affrontare le quali è necessaria una competenza prag-
matica via via crescente.

Item 8.
Hai voglia di mangiare fuori. Inviti un amico a venire con te e gli dici che cosa vuoi man-
giare.

Item 11
Sei sul treno. chiedi gentilmente allo sconosciuto seduto davanti a te di abbassare il fi-
nestrino e spiegagli il motivo.

Item 13
Sei al ristorante. chiedi al cameriere che cosa c’è da mangiare e poi fai la tua ordina-
zione.

Iniziamo con l’item 818. Il compito richiede l’espressione di tre informazioni,
da realizzarsi con adeguati atti linguistici: l’espressione di un  desiderio; l’in-
vito a un amico; l’espressione di una volontà. Il compito richiesto dall’item
è pensato per poter essere risolto anche dagli apprendenti di livello elemen-
tare (la fascia a del qcER per intenderci).

17 gli esempi che proporremo sono estratti originali dai test svolti dagli apprendenti. In tal modo, è pos-
sibile apprezzare le scelte procedurali compiute dagli apprendenti (le eventuali auto-correzioni e cam-
biamenti di progetto).
18 abbiamo scelto di presentare gli esempi così come sono stati effettivamente realizzati manualmente
dagli studenti (accompagnando la scansione digitale dell’autografo con una trascrizione digitalizzata in
carattere corsivo) per cercare di riprodurre per quanto possibile il processo di codificazione del mes-
saggio, ivi compresi i ripensamenti, le scelte fra alternative aventi diverso significato pragmatico, ecc.
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Voglio andare fuori e comprare qualcosa da mangiare. Mi piace mangiare la pizza, per-
ché non vieni con me e mangi qualcosa che piace?

l’enunciato di mayada è ineccepibile sul piano formale (rispetto di sintassi,
morfologia e lessico isolato). Tuttavia, non possiamo dire che il prodotto del-
l’apprendente sia pragmaticamente accettabile. osserviamo, infatti, come la
studentessa abbia mantenuto separate le tre informazioni richieste nella con-
segna, producendo tre microenunciati in sé completi, ma il cui risultato è
semplicemente la somma delle tre parti.  Nel primo blocco informativo, ma-
yada comunica l’intenzione di compiere due azioni (“uscire fuori di casa” e
“comprare qualcosa da mangiare”). Tuttavia, queste due azioni sono il ri-
sultato di una separazione dell’unica informazione che l’item richiedeva di
fornire (“comunicare il desiderio di andare a mangiare qualcosa fuori”).
Usando il verbo “comprare”, mayada aggiunge informazione non richiesta
(e quindi diventa verbosa) e, al tempo stesso, si allontana dall’informazione
da comunicare (una cosa è “comprare qualcosa da mangiare”, una cosa è
“andare a mangiare qualcosa fuori”). Nel secondo e terzo blocco, l’appren-
dente isola un’altra delle informazioni da comunicare (“comunicare ciò che
preferisce mangiare”) ricorrendo a una struttura dedicata e presumibilmente
non analizzata (“mi piace mangiare la pizza”)19. 

Vediamo, invece, come risolve il compito alessia, apprendente cinese,
collocata dal test nel livello c1.

Sta sera voglio mangiare fuori, andiamo a mangiare la bistecca, che ne pensi?

l’enunciato di alessia appare molto più fluente di quello di mayada. la ver-
bosità, inoltre, sembra scomparire. le informazioni richieste dalla consegna
sono fornite senza particolare ridondanza. la soluzione che rende l’enun-
ciato pragmaticamente adeguato è la clausola (unità di turno sul piano con-

osserviamo come risolve il compito mayada, studentessa egiziana che le
risultanze del test collocano al livello B1.

19 È possibile che “mi piace” sia una formula fissa non analizzata, di cui la studentessa inizia a ipotiz-
zare le componenti, visto che poco dopo usa la stessa espressione omettendo il pronome.
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Vuoi andare con me per mangiare qualcosa?

In questo caso, lo studente sceglie il verbo “volere”, come mostra il taglio di
“puoi”, dimostrando di conoscere i verbi modali e il fatto che i due verbi dif-
feriscono anche dal punto di vista semantico-pragmatico. a risultare non ap-
propriato pragmaticamente è, piuttosto, la selezione del verbo “andare”, in
luogo del più pragmaticamente adeguato “venire”, creando una insolita, ben-
ché accettabile, distribuzione dei costituenti. Inoltre, l’apprendente omette
una delle tre informazioni richieste, in quanto è probabile che la sua ridotta
competenza linguistica non gli consenta di muoversi in modo adeguato al-
l’interno della situazione richiesta. 

l’item 11 richiede, invece, di esprimere due informazioni: la richiesta
fatta a uno sconosciuto di abbassare il finestrino di uno scompartimento fer-
roviario e la motivazione della richiesta. Inoltre, tale richiesta deve essere
accompagnata dalle opportune formule di cortesia linguistica. diciamo su-
bito che di fronte alla difficoltà del compito, gli apprendenti di livello ele-
mentare si arrendono e non proseguono oltre, tranne coloro che hanno come
l1 un’altra lingua romanza. 

proponiamo la soluzione realizzata da marie, studentessa tedesca di li-
vello B1.

Scusi, può lei chiudere il finestrino? Ho freddo e sono terrorizzata diventare male.

come in tutti gli altri item, marie fa un uso sovrabbondante del lessico. In que-
sto caso, aggiunge alla motivazione della richiesta di abbassare il finestrino (“ho

versazionale) con funzione di invito “andiamo a mangiare la bistecca”, che
cuce le due clausole che la precedono e la seguono.

la scomparsa della verbosità tipica dei livelli alti non va confusa con la
mancanza di lingua necessaria a svolgere il compito, che si evidenzia nelle
produzione degli studenti di livello elementare. analizziamo come risolve il
compito marvin, apprendente polacco, collocato dal test nel livello a2.
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freddo”) un’ulteriore informazione (il fatto di aver paura di ammalarsi), come
se non sapesse quanta informazione è necessario offrire all’interlocutore per non
apparire scortese o impudente nella richiesta. la sua verbosità risulta ancora più
evidente per il fatto che è accompagnata da una sintassi appiattita sui calchi dalla
sua l1 (nel nostro esempio l’ordine verbo + pronome soggetto obbligatorio).

osserviamo, invece, come risolve il compito cristina, apprendente cinese
di livello c1.

Mi scusi, signore. Potrebbe abbassare il finestrino per favore? Il vento è troppo forte per
me. Grazie!

cristina usa opportunamente sia le forme di cortesia (“mi scusi, signore”,
“per favore”, “grazie!”) sia quelle di mitigazione della forza illocutiva (“po-
trebbe abbassare”). Inoltre, fornisce la motivazione della richiesta utilizzando
la giusta quantità di informazione. 

quest’ultimo esempio anticipa l’ultimo aspetto su cui intendiamo soffer-
marci discutendo l’ultimo item da noi selezionato. la scelta di chiudere
l’enunciato con una formula di ringraziamento è probabilmente legata al
fatto che l’apprendente immagina che dopo la richiesta giunga l’esecuzione
dell’atto richiesto (la chiusura del finestrino). di conseguenza, lo scambio
può considerarsi concluso dopo aver ringraziato l’interlocutore per aver ac-
condisceso alla richiesta.

la necessità di pensare a un contesto interazionale in cui calare l’enun-
ciato fa parte del compito richiesto dall’item 13, il quale prevede la richie-
sta di una informazione (“il piatto del giorno”) e di un atto direttivo (“fare
un’ordinazione”). questo item, oltre alla ridondanza lessicale, si presta a
dare luogo a una forma di ridondanza che potremmo definire “meta-intera-
zionale” e che interessa tanto gli studenti di livello intermedio, quanto quelli
di livello avanzato. come esempio dei primi, riportiamo il caso di due ap-
prendenti (alicja e Natalia) che fanno parte di un gruppo di studenti polac-
chi in Italia per una vacanza-studio di due settimane.

alicja

Buongiorno, mi può raccomandare qualcosa da mangiare? Allora, vorrei spaghetti bolognese
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Natalia

Scusi, che cosa mi consiglia da mangiare? Bene, vorrei gli spaghetti e l’acqua

con l’uso di ”allora” e ”bene” le apprendenti segnalano la necessità di calare
l’input contenuto nella traccia in un preciso contesto interazionale. In ter-
mini conversazionali, i due segnali discorsivi introducono la mossa conclu-
siva di una sequenza in cui alla richiesta iniziale del cliente di sapere/avere
il menù segue, di solito, la replica del cameriere e l’ordinazione del cliente.
In tal modo, le apprendenti compiono una loro personale ricostruzione di
conversazione.

come esempio di performance di apprendenti di livello avanzato presen-
tiamo la soluzione di Fei, studente cinese di livello c1.

Garçon, la specialità di oggi? Baccalà? Benissimo, me ne dia un piatto.

al di là dell’opinabile allocutivo iniziale, Fei mostra di aver centrato
l’obiettivo pragmatico del compito, riuscendo anche a rendere la dialogicità
implicita nell’input attraverso la ripetizione fittizia del piatto proposto dal
cameriere.

5. conclusIonI

In questo contributo abbiamo affrontato la questione dell’insegnamento della
pragmatica dal punto di vista della definizione, non tanto del concetto di
“pragmatica”, quanto di quello di “insegnamento della pragmatica”. a que-
sto scopo abbiamo scelto di concentrarci sull’inizio di un percorso di pro-
gettazione didattica che miri a insegnare a comunicare attraverso la lingua
piuttosto che semplicemente a insegnare la lingua per comunicare, obiettivo
dei metodi comunicativi più diffusi (almeno in Italia). In questa prospettiva,
abbiamo presentato il test di ingresso progressivo impiegato per la forma-
zione delle classi nella Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Univer-
sità di palermo. In particolare ci siamo concentrati su tre item della sezione
produttiva della parte pragmatica.

dall’analisi delle produzioni degli apprendenti è emerso che – volendo ri-



correre a un lessico da sartoria – la progressione della competenza pragma-
tica somiglia molto al saper fare necessario alla  confezione di un vestito.
Saper tagliare la stoffa (competenza di base) e saperne imbastire i pezzi
(competenza intermedia) sono competenze fondamentali, ma non sono suf-
ficienti per realizzare un vestito che possa assolvere alla sua funzione so-
ciale (essere indossato e mostrato). per giungere al prodotto finale è, infatti,
necessario saper rimuovere l’imbastitura e procedere alla rifinitura (compe-
tenza avanzata). allo stesso modo, un enunciato assolve alla sua funzione
comunicativa se i pezzi che lo compongono sono cuciti in modo tale che
esso possa essere appropriatamente inserito nei contesti interazionali che ne
richiedono l’impiego. la necessità di includere l’enunciato da realizzare in
un contesto interazionale di cui si devono ricostruire setting, alternanza di
turni e mosse è, a nostro avviso, uno dei parametri più importanti da consi-
derare per decidere della complessità pragmatica del compito da realizzare. 

alla riflessione sul ruolo di contesto e interazione nella pratica didattica
è dedicato il contributo successivo, in cui presenteremo una variante del me-
todo comunicativo che può, a nostro avviso, soddisfare l’esigenza di inse-
gnare a comunicare nella l2/lS attraverso la l2/lS.
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* I §§ 1., 2. e 4. sono di g. paternostro, il § 3. è di a. pellitteri.
1 Il primo studio sulla relazione che si instaura in classe fra insegnanti e allievi e sulle sue ritualità (Bel-
lack et al., 1966) è di qualche anno precedente alla nascita dell’analisi della conversazione come di-
sciplina accademica. questo studio individua già le tre mosse attorno alle quali ruota l’interazione in
classe: soliciting, responding e reacting. Tuttavia, l’ac ha fornito gli strumenti per descrivere e for-
malizzare l’interazione prototipica che si svolge nella classe scolastica (citiamo solo i classici Sinclair
e coulthard, 1975 e mehan, 1979), sulla quale si veda la nota successiva.

Insegnare attraverso l’interazione,
insegnare l’interazione.
Il caso del task-based language learning and teaching

giuseppe paternostro e adele pellitteri*

1. InTRoduzIonE

In questo contributo intendiamo affrontare un aspetto a cui non sempre, nella
formazione degli insegnanti, si presta la dovuta attenzione. ci riferiamo al
rapporto che sussiste fra le modalità in cui avviene l’interazione in classe e
il processo di insegnamento e apprendimento. In particolare, vorremmo mo-
strare l’utilità di utilizzare l’interazione come strumento di osservazione del-
l’azione didattica, a partire dal monitoraggio dell’applicazione del metodo
impiegato.

Sin dalla seconda metà degli anni Settanta, in seno all’analisi conversa-
zionale (ac), si è sviluppato un filone di studi volto alla descrizione del-
l’interazione che ha luogo nella classe scolastica1. Tuttavia, questi studi (tra
i più recenti segnaliamo Walsh, 2011 e, per quanto riguarda l’Italia, paoletti
e Fele, 2003; margutti, 2004; Baraldi, 2007) si sono limitati a descrivere gli
schemi sequenziali considerati peculiari dell’interazione scolastica “tradi-
zionale”, inserendosi nel lungo dibattito sulla validità pedagogica della co-
siddetta sequenza a tre mosse (o “tripletta”, cfr. n. 2). 

Non è qui il caso di ripercorrere le tappe di questo dibattito quasi trentennale,
quasi tutto giocato, negli anni Settanta, sulla condanna senza quasi appello della
tripletta, considerata indice di una relazione pedagogica imperniata sulla figura
guida dell’insegnante, a cui hanno fatto seguito quasi due decenni di quella che
paul Seedhouse ha definito efficacemente “ortodossia comunicativa”.



In questa sede, vorremmo piuttosto mostrare come una riflessione sul pro-
cesso di insegnamento-apprendimento non possa prescindere (e dunque
debba partire) dall’interazione, dai meccanismi che la regolano e dalla fun-
zione che essa assolve nel determinare il contesto di apprendimento. Nel
campo della linguistica applicata, la maggior parte degli studi che, nell’ul-
timo quarto di secolo, si sono occupati, a vario titolo, del rapporto fra inte-
razione e apprendimento (spontaneo o guidato) si sono concentrati
principalmente (cfr. Wagner e Toth, 2013) sul ruolo che la prima ha nel: a)
promuovere la negoziazione dei significati fra i partecipanti; b) consentire
agli apprendenti di verificare la correttezza delle loro ipotesi sulla l2; c) per-
mettere agli apprendenti di notare le mancanze della loro interlingua attra-
verso il confronto con le forme usate dagli altri (insegnante, parlanti nativi
in genere, ma anche altri parlanti non nativi). 

molto meno numerose sono state, invece, le ricerche sul ruolo dell’inse-
gnante nell’interazione della classe di lingua non materna e sull’utilità che
una tale riflessione può avere per l’insegnante stesso (in formazione e/o in
servizio). Riflettere sull’interazione in classe può, infatti, aiutare l’insegnante
a capire ciò che effettivamente egli fa nel corso della lezione, individuando
la misura in cui routine e schemi interazionali sono collegati a specifiche at-
tività didattiche. l’articolazione di una lezione nelle fasi di cui questa è com-
posta può essere, infatti, ricostruita osservando la variazione
dell’organizzazione sequenziale e della struttura partecipativa dell’intera-
zione. particolari configurazioni sequenziali possono, cioè, divenire indica-
tori di fasi specifiche della lezione. ciò significa che l’insegnante, attraverso
un monitoraggio esperto dell’interazione, potrebbe avere a disposizione un
valido strumento di controllo della propria azione didattica sia in fase di pro-
gettazione sia in fase di valutazione a posteriori dell’applicazione del me-
todo didattico e delle tecniche a questo legate, nonché della rispondenza della
attività svolte al metodo e alle tecniche. 

Il metodo può dunque influenzare l’interazione, ma, al tempo stesso l’in-
terazione guida l’applicazione del metodo e lo attualizza, finendo anche per
trasformarlo. la presa di coscienza dell’importanza dell’interazione conduce
anche a rendere finalmente operativo il concetto di contesto, spesso chiamato
in causa senza che se ne sia data una definizione e se ne sia stabilito il campo
di applicabilità come fattore di variazione (Seedhouse e Richards, 2009).

per discutere di questi aspetti utilizzeremo i dati raccolti nel corso di una
sperimentazione in classe condotta per una ricerca finalizzata all’elabora-
zione di un protocollo di osservazione dell’interlingua negli apprendenti gui-
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dati (pellitteri, 2013; paternostro e pellitteri, in stampa). le lezioni di cui
analizzeremo la struttura interazionale appartengono a un corso sperimentale
nel quale si è utilizzato il task-based language learning and teaching
(TBllT). la scelta di concentrarsi su lezioni che si riferiscono a un metodo
ben preciso si giustifica con il fatto che in questo modo è possibile isolare una
variabile che noi riteniamo fondamentale: il metodo. attraverso l’osserva-
zione della gestione del metodo, la cui correttezza è valutabile nell’osserva-
zione della gestione dell’interazione, si possono scindere le componenti
dell’input, ossia separare la lingua prodotta nella comunicazione in classe (e
della classe) da quella specificamente oggetto di insegnamento. Nel TBllT
la separazione fra le due componenti è possibile osservando l’articolazione
della lezione in momenti che hanno foci differenti, a ciascuno dei quali può
essere associato uno specifico pattern interazionale. In particolare, ci soffer-
meremo sui due punti centrali per cogliere la cifra della variabilità intera-
zionale che può contraddistinguere la lezione di l2, per determinare la quale
occorre stabilire:

1) come l’interazione fra i partecipanti che assumono diversi ruoli sociali
possa configurare differenti strutture partecipative;

2) come differenti strutture partecipative possano produrre diversi tipi di
performance assistita in quanto il task consente agli apprendenti di risolvere
un compito attraverso la propria competenza e attraverso altri strumenti di
mediazione potenzialmente disponibili (l’insegnante e altri parlanti nativi, i
pari, testi e altri prodotti culturali). Vedremo come nel TBllT l’assistenza ha
un diverso peso quantitativo e si attualizza con diversi strumenti a seconda
della fase della lezione.

2. obIETTIVI E METodI

l’ipotesi di partenza è che modelli didattici diversi presentino strutture inte-
razionali differenti e che, conseguentemente, avere maggiore consapevo-
lezza della variazione interazionale tra metodi e all’interno dello stesso
metodo possa aiutare l’insegnante a scegliere la modalità più adeguata per il
contesto didattico di riferimento.

In questo contributo ci limiteremo a entrare nel merito dell’organizza-
zione dell’interazione che il TBllT impone all’insegnante. la spia intera-
zionale di cui ci serviremo è la sequenza a tre mosse, conosciuta anche come
“tripletta” (input dell’insegnante, risposta dell’allievo, feedback dell’inse-

Insegnare attraverso l’interazione, insegnare l’interazione. 317



gnante)2, usandola non soltanto come semplice descrittore dell’andamento
dell’interazione in classe ma anche efficace indicatore. Vedremo come la se-
quenza a tre mosse ci consentirà di interpretare i passaggi tra le fasi della le-
zione task con una nuova e più solida consapevolezza. 

l’importanza della varietà interazionale nell’organizzazione della lezione
task è confermata da un interessante studio comparativo fatto da Samuda
(2005). la studiosa, rifacendosi a un articolo di Johnson (2003) confronta i
procedimenti utilizzati da un gruppo di esperti di progettazione di lezioni
task e un gruppo di non esperti3. a partire da una richiesta fatta a entrambi i
gruppi di organizzare una lezione per un gruppo monolingue di quindici/venti
studenti di inglese di livello intermedio, la ricerca si è concentrata sulle mo-
dalità di lavoro di esperti e non esperti sulla costruzione del task. l’aspetto
che in questo caso ci interessa maggiormente riguarda come gli esperti si di-
stinguessero dai non esperti per il fatto di articolare la lezione in fasi, cia-
scuna corrispondente a una precisa tipologia interazionale:

The S (specialist, Nda) tasks chunked movement through the task as a series of
steps, with step boundaries corresponding to shifts in interaction, sub-topic and/or
task focus. In contrast, although all the NS/T tasks had some element of staging,
the rationale was not always apparent: in the majority of the NS/T tasks boundaries
between stages did not necessarily correspond to potential transition points within
the task or to overall task focus (Samuda, 2005: 246). 

mentre i non specialisti distinguerebbero le varie fasi della lezione senza
un vero criterio di riferimento, gli esperti di task design sarebbero consape-
voli delle differenze interazionali e le fasi del task si differenzierebbero per-
ché riferibili a un preciso snodo interazionale che garantirebbe la
diversificazione delle negoziazioni (tra pari, con la classe, con l’insegnante).

2 la sequenza a tre mosse è stata individuata per la prima volta come peculiare dell’interazione in classe
da Bellack et al. (1966). Essa è stata oggetto di numerosi studi nei decenni successivi. In particolare due
sono i lavori a cui si deve una descrizione sistematica di questa struttura sequenziale. Sinclair e coul-
thard (1975) si riferiscono ad essa impiegando la sigla IRF (Initiation, Response, Follow up/Feedback).
mehan (1979) usa la sigla IRE (Initiation, Response, Evaluation). Nel nostro lavoro, per riferirci a que-
sto particolare schema sequenziale impiegheremo le espressioni ”sequenza a tre mosse” o “tripletta”,
in modo da non assegnare a priori un significato interazionale a una specifica mossa, ma da valutarne
la funzione (laddove fosse necessario) caso per caso.
3 lo studio inserisce tra gli esperti di task design coloro che si occupano principalmente di elabo-
rare materiali per l’insegnamento delle lingue, mentre sono considerati non esperti gli insegnanti,
che “although possibly recognised as expert teachers, may be less widely considered ‘expert’ as de-
signers” (Samuda, 2005: 240).
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pertanto, analizzare l’interazione del contesto classe di una lezione task,
riferendoci in particolar modo alla “tripletta”, ci consentirà di capire come la
sua presenza/assenza, o, meglio, il modo in cui essa si manifesta nell’inte-
razione, aiuti a stabilire in quale fase della lezione si colloca il segmento di
interazione di volta in volta considerato. 

la presenza della sequenza a tre mosse ci dà la misura della dominanza
dell’insegnante sull’interazione. quello che, tuttavia, qui vorremmo far notare
è come questo schema sequenziale ci conduca dentro il metodo utilizzato e ci
aiuti a esplorarne le procedure di applicazione in classe. mentre, infatti, nel
metodo comunicativo la sequenza a tre non ha, generalmente, valore di pre-
dicibilità (paternostro e pellitteri, in stampa) nel TBllT, come vedremo, la
sua presenza/assenza dipende, invece dalla fase della lezione in corso.

3. AnAlIsI dEllE dIVERsE ModAlITà InTERAzIonAlI dI unA lEzIonE

TbllT

la lezione task si compone di tre parti: pre-task, task e post-task (Willis e
Willis, 2007). 

la fase del pre-task è caratterizzata dall’introduzione del compito e dal-
l’esplicitazione di tutte le informazioni necessarie per fare in modo che sia
chiaro cosa ci si aspetta alla fine dagli apprendenti. la durata della fase è di-
rettamente proporzionale alla complessità del compito: quanto più esso è dif-
ficile, tanto più sarà necessario che l’insegnante si dilunghi a spiegare ogni
dettaglio, discutendo con gli studenti e cercando di tirare fuori tutte le loro
perplessità. In questa prima parte, l’insegnante non fornisce alcun modello
di lingua, ma si limita a suggerire idee perché il compito si svolga nel modo
più corretto possibile. 

la seconda fase, quella del task, è il nucleo centrale della lezione perché
è proprio a partire da essa che si crea il banco di prova che consente allo stu-
dente di usare tutta la lingua di cui dispone, aiutando l’insegnante a racco-
gliere tante più informazioni possibili sull’interlingua dei suoi apprendenti.
per tutti i docenti che usano il metodo task per la prima volta questa è cer-
tamente la fase più complicata da gestire perché 

the hardest thing to do at first is to stop teaching during the task stage and just mon-
itor. You need to have the self-control and courage to stand back and let the learn-
ers get on with their task on their own. Resist the temptation to go round and help
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(or should we say interfere?), for example, by correcting pronunciation or suggest-
ing better ways of doing the task. observe and encourage  from a slight distance
(Willis 1996, p. 227)4.

questo non vuol dire che l’insegnante non debba mai intervenire, ma, piut-
tosto, che egli dovrà farsi coinvolgere solo se è davvero necessario; per esem-
pio, se dovessero esserci delle gravi difficoltà di comunicazione che
impediscono agli apprendenti di proseguire con il lavoro. In questa fase della
lezione, lo studente investe perlopiù sulla fluenza della sua interlingua, cer-
cando di trovare il modo più adeguato per comunicare, utilizzando la lingua
che possiede e tutte le strategie che conosce.

Il task si conclude con il report, un momento in plenum in cui ogni stu-
dente, o gruppo di studenti, condivide con la classe il risultato del compito.

Tra il lavoro sul task e il report, si colloca la pianificazione del report,
un passaggio di grande importanza che conduce gradualmente lo studente
a spostare l’attenzione dalla fluenza all’accuratezza del messaggio. Non
si tratta ancora di una riflessione sulla forma, piuttosto di quello che Jane
e dave Willis (2007: 5) chiamano focus on language: “learners pause in
the course of meaning-focused activity to think for themselves how best
to express what they want to say”. gli apprendenti, dunque, sospendono
il lavoro sul compito e si concentrano sull’accuratezza del messaggio che
dovranno poi condividere con il resto della classe. l’insegnante viene
coinvolto solo se l’apprendente ritiene necessario il suo intervento, che
potrebbe consistere in un supporto lessicale (l’individuazione della parola
giusta per esprimere un concetto già chiaro) o morfosintattico (dubbi sul-
l’uso corretto di una forma che l’apprendente ha già scelto di utilizzare).
questo procedimento contribuisce a rendere l’apprendente autonomo nel
processo che parte dalla consapevolezza della lacuna e giunge alle solu-
zioni linguistiche più adeguate, che dovrebbero condurre a evidenti pro-
gressioni dell’interlingua. la classe, insegnante compresa, diventa uno
strumento per poter avanzare di livello e la sua eterogeneità si costituisce
come un punto di forza5. 

4 Un errore di procedura di una docente che passa dal metodo comunicativo tradizionale al task è de-
scritto in paternostro e pellitteri, in stampa.
5 anche se si tende a creare classi composte da studenti dello stesso livello linguistico, si può affermare
che non esistono classi omogenee poiché ogni apprendente ha uno specifico profilo che si compone di ve-
locità di apprendimento, motivazione, stili cognitivi e di apprendimento, intelligenze e stadi interlingui-
stici tutti in qualche modo differenziati. con il metodo task la disomogeneità della classe diventa un vero
punto di forza perché consente il passaggio di informazioni anche attraverso le interazioni tra studenti.
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l’ultima fase prevede il post-task ovvero la riflessione sulla forma. Jane
Willis (2009: 229) sostiene che il task da solo non è abbastanza per com-
pletare il lavoro sulla lingua e, usando le sue parole, “to avoid the risk that
learners achieving fluency at the expense of accuracy and to spur on lan-
guage development, another stage is needed after the task itself”6. In tal senso
il post-task è un momento di focus on form in cui l’apprendente potrà riflet-
tere sull’accuratezza della struttura che ha usato per esprimere il messaggio
solo dopo averla già provata in un contesto comunicativo chiaro. a diffe-
renza delle prime due fasi della lezione, il post-task porta con sé la specifi-
cità del contesto guidato, caratterizzato dal fatto che la lingua è uno
strumento di comunicazione, ma anche un oggetto di analisi. durante il post-
task la lingua diventa l’oggetto di riflessione con la differenza, rispetto ad
altri metodi, che l’apprendente non ha visto le sue forme inserite in contesti
comunicativi dati (un dialogo, un video, un ascolto), ma le ha utilizzate di-
rettamente, verificando le lacune della sua interlingua e cominciando a ri-
flettere sulla loro natura.

Tentando di ripercorrere le diverse fasi della lezione task-based dal punto
di vista interazionale osserviamo come la differenza rilevante tra le varie fasi
di pre-task, task e post-task stia nella conduzione. mentre durante il pre-task
e il post-task l’insegnante gestisce i vari passaggi, nella fase task gli studenti
diventano autonomi e l’insegnante, chiamato a intervenire solo su esplicita
richiesta degli studenti, diventa un consulente esperto. più nello specifico,
durante il pre-task sono presenti sequenze che strutturalmente sono da con-
siderarsi delle triplette canoniche eppure la differenza è sostanziale, perché
si tratta di sequenze rigide nel contenuto. 

Nella lezione che analizzeremo, la quarta di un corso di ottanta ore di li-
vello a2, interamente basato sul task, l’insegnante propone un compito dal
titolo “l’assunzione” che ha come obiettivo l’analisi di due curriculum per
decidere chi è più qualificato per ricoprire la carica di aiuto responsabile per
la selezione del personale per una famosa azienda italiana. Si tratta di una
delle prime lezioni del corso preso in esame.

6 l’edizione originale dell’articolo è del 1996. allora Jane Willis riteneva che la fase di pianificazione
del report potesse da sola costituire il momento dedicato all’accuratezza della forma. Willis e Willis
(2007) giungono, però, alla conclusione che sia necessario prevedere un momento di riflessione espli-
cita su strutture sollecitate dal task, che chiamano focus on form, accogliendo la distinzione proposta
da long (2000) tra focus on form e focus on forms. Secondo long, infatti, il focus on forms si concen-
tra sulle strutture della lingua, mentre il focus on form parte da attività che si concentrano sul signifi-
cato e che lasciano che la riflessione sulla lingua si manifesti in modo del tutto spontaneo.
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(1)
RVd21_03_2012/07

minn. 15.16-17.32
contesto globale: quarta lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (21-03-
2012) - Classe sperimentale
contesto locale: pre-task “L’assunzione”
micro-contesto: l’insegnante spiega il compito accertandosi che sia chiaro il ruolo
di chi dovranno assumere 
partecipanti: Insegnante; Apprendenti: Staša (slovena); Suzanne (olandese); Yenan
Li  (cinese); Jiz Chen (cinese); Shiyi Huang (cinese); Yanjia Wu (cinese); Alina
(russa); Maeva (francese)

Ins1: (…) che cosa fa una persona che seleziona il personale secondo
voi? cosa fa? cosa deve fare una persona che seleziona il perso-
nale?

maeva2: deve studiare tutti i profili che arrivano per per il lavoro 
Ins3: →ok quindi deve trovare la persona giusta quindi. studiare i

curriculum che arrivano e decidere chi deve lavorare. benis-
simo Maeva. e poi? solo questo?←

Suzanne4: anche cerca per nove: personale ah ah scuole ahm altre cose
Ins5: quindi cerca
Suzanne6: sì sì
Ins7: cerca il personale sì. vedo che siete però molto: ottimiste. questa

è la parte bella del lavoro. c’è una parte brutta del lavoro. quella
che+ voi parlate della assunzione quando si decide chi deve en-
trare nell’azienda. c’è un’altra parte.

maeva8: deve uscire
Ins9: →deve uscire brava ((risata)) come si chiama che deve uscire.

qual è la parola? qualcuno l’ha sentita? no? ←
Shiyi Huang10: assumere
Ins11: →assumere è questo ((indica la lavagna dove ha appena scritto

“assunzione”)). Il contrario di assumere stella8←
shiyi huang12: →lecenziare←
Ins13:: →brava. licenziare quindi licenziamento ((lo scrive alla lava-

gna)) il verbo è assumere qua. uh? e qua invece è licenziare. ok?
nel primo caso il verbo è assumere nel secondo è licenziare←

7 legenda: RVd = Registrazione Video docente; data, numero del file.
8 le studentesse cinesi Jiz chen, Shiyi Huang, Yenan li e Yanjia Wu appena arrivate in Italia hanno chie-
sto all’insegnante di essere chiamate rispettivamente Flavia, Stella, Nicoletta e cupido. Nella loro uni-
versità cinese, infatti, gli studenti scelgono un nome italiano prima dell’inizio dei corsi di lingua.
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In questo caso si tratta di tre triplette canoniche, avviate a partire da una display
question che ha l’obiettivo di approfondire i compiti di un addetto alla sele-
zione del personale. la display question che avvia la sequenza è seguita da
una valutazione (Ins3: (…) benissimo maeva) che però include una nuova di-
splay question (Ins3: (…) e poi? solo questo?) che necessita di una negozia-
zione più lunga per essere completata dalla valutazione conclusiva (Ins9: deve
uscire brava.). le prime due triplette negoziano il concetto che sta alla base di
uno dei compiti dell’addetto al personale (il licenziamento); mentre l’ultima se-
quenza a tre mosse si concentra sulla ricerca del lessico più appropriato (Ins9:
(…) qual è la parola? qualcuno l’ha sentita? no?). per facilitarne l’individua-
zione l’insegnante fornisce delle indicazioni metalinguistiche: (Ins11: (…) il
contrario di assumere.) che consentiranno a una apprendente, Stella, di trovare
la risposta esatta (Stella 12: lecenziare) e permetteranno la chiusura della se-
quenza (Ins13: brava. licenziare.).

poco oltre, quando agli studenti viene mostrato lo schema che dovranno
utilizzare per raccogliere le informazioni sui due candidati, si avvia una ri-
chiesta a partire da una domanda della studentessa olandese, Suzanne.

(2)
RVd21_03_2012/0
minn.  19.54-20.48

Ins1: nella seconda pagina avete una scheda per l’analisi dei profili. at-
tenzione quando si parla di due curriculum confrontati si parla di
due profili. Il profilo di giovanni alessandro lo piccolo e il pro-
filo di Elena Bianchi. ci sono alcune informazioni importanti. una
è l’età, la famiglia poi c’è la competenza cosa sa fare la persona 

suzanne2: →scusi?←
Ins3:  sì?
suzanne4: →che è età?←
Ins5:  età? ((chiede conferma alla studentessa)) che cos’è l’età? ((ri-

volge la domanda a tutta la classe))
Jiz chen6:  [anno] anni 
Yanjia Wu7:  [anni]
Ins8: →anni. quindi se ha 29 anni- 30+ poi c’è l’esperienza passata.

cosa ha fatto. […]←

Nell’esempio l’insegnante trasforma la domanda dalla studentessa (Su-
zanne4: che è età?), fatta dopo aver richiamato l’attenzione con un sem-
plice segnale discorsivo (Suzanne2: scusi?), in una display question
attraverso una domanda eco, che recupera la richiesta di Suzanne e la tra-

Insegnare attraverso l’interazione, insegnare l’interazione. 323



sforma in una domanda per tutta la classe. la conclusione si limita a una
valutazione di tipo neutro (Ins8: anni) che risolve il problema senza ap-
profondire la questione.

possiamo dunque osservare che nella prima fase della lezione sono pre-
viste triplette avviate dall’insegnante e richieste fatte dagli studenti, che tal-
volta l’insegnante trasforma in display question. la sola differenza che ci
pare evidente rispetto alla classe tradizionale è il contenuto che, in questa
fase, non pare allontanarsi dall’obiettivo che è quello di introdurre il task.

aggiungiamo che se le sequenze a tre mosse portassero a una divaga-
zione su elementi non strettamente connessi al compito, l’insegnante ri-
schierebbe di commettere un grave errore procedurale (cfr. paternostro e
pellitteri, in stampa), che porterebbe a una non necessaria dilatazione della
fase, finendo col causare disorientamento negli studenti perché costretti a
concentrarsi su questioni più legate alla lingua. Si finirebbe, cioè, col for-
nire un modello di lingua prima ancora che gli studenti siano chiamati a pro-
durre, snaturando così l’obiettivo del task. 

Non triplette dal contenuto imprevedibile dunque, ma triplette che si con-
centrano sul compito per rendere fluido il passaggio alla fase successiva. po-
tremmo chiamarle “triplette on meaning”, visto che si tratta di sequenze
complementari centrate sul contenuto.

Nella seconda fase, detta anche fase task, si distinguono due sottofasi.
Nella prima sottofase, il gruppo avvia il lavoro sul compito. Riportiamo di
seguito una parte dell’interazione di uno dei tre gruppi di lavoro.

(3)
RaS21_03_2012/39

minn.  28.53–33.45

contesto globale: quarta lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (21-03-
2012) - Classe sperimentale
contesto locale: fase task ‘L’assunzione’ 
micro-contesto: gli studenti lavorano al task in gruppo. Partecipanti: Insegnante;
Apprendenti: Suzanne (olandese); Yenan Li  (cinese); Maeva (francese)

[…]
maeva1: credo che giovanni non ha lavoro+ per la:+ giovanni è più vec-

chio che la ragazza è più vecchio la sua xx è più piccola ma lui è
più vecchio. ha due anni più che la ragazza. 

9 legenda: RaS = Registrazione audio Studenti; data, numero del file.
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Yenan li2: non molto+ non molto “esperienza lavorativa” ((legge dal curri-
culum))

maeva3: è più vecchio e ha meno lavorare.
Suzanne4: sì sì
maeva5: solo solo meno solo un ah: è [un stagista non un+]
Suzanne6: [che cosa ha fatto] ((ride)) dal  due- duemila al duemilasei 
maeva7: da questa a questa non ha fa- non ha fatto niente
Suzanne8: no no no no no =
maeva9: e lei? 
Suzanne10: = non abbiamo informazione
maeva11: e lei “xx” ((sussurra))
((silenzio dal minuto 29.54 al minuto 30.10))
Yenan li12: no tutti e due+ ah: tutti e due sono lavori non non hanno
maeva13: sì. sì questo solo uno e lei più:+
Yenan li14: più più più lavori
((silenzio dal minuto 30.26 al minuto 30.36))
maeva15: c’è un problema perché ehm ho fatto+ lei ha fatto questa e que-

sta in mese: in stesso mese come è possibile? ((ride))
Suzanne16: no! questa è stagista. 
Yenan li17: stagista
maeva18: ma stagista deve: essere tutto giorno? no?
Suzanne19: eh: è differente. stagista è per eh:: eh:
maeva20: perché in Francia un stagista è come un lavoro è dalle nove a le+

a le sei la sera
Suzanne21: ah è differente. è possibi+ è possibile stagista lavoro ah: da le

nove a+
Yenan li22: stagista cos’è?
maeva23: uh? stagista è internship? internship?
Suzanne24: sì sì. 
maeva25: eh:
Suzanne26: una persona che andare a scuola ma: ehm deve ehm lavorare per

le / ahm / ah: è difficile. 
maeva27: è quando un stu- studente? lavoro ma non dal lavoro per la sua

studia:+ per to learn?
Suzanne28: to learn. per preparare la la lavoro per per+ ah sì per imparare 
maeva29: [il lavoro]
Suzanne30: [il lavo]ro
maeva31: ma non è pagato come un lavoro. è meno pagato o non pagato. sì
Yenan li32: solo per impare esperienzi di lavoro
maeva33: sì
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la fase è caratterizzata da interazioni basate su negoziazioni di significato,
molto vicine alle interazioni ordinarie: scambio di opinioni, richiesta di chia-
rimenti, contestazioni, e via dicendo. 

consideriamo adesso il ruolo dell’insegnante durante il lavoro di gruppo,
riproducendo alcune tra le sequenze più interessanti. 

Nella prima parte delle interazioni l’insegnante viene coinvolta per avere
qualche chiarimento sulla consegna, come è evidente dall’esempio che
segue.

(4)
RaS21_03_2012/3
minn.  01.47–02.54

maeva1: come si chiama Elena? non abbiamo informazioni sulla famiglia.  
Suzanne2: che cosa ehm
maeva3: uh?
Suzanne4: devo scrivere ah famiglia? ((si rivolge a Maeva e Nicoletta)) 
maeva5: ((si rivolge a Suzanne)) ah non abbiamo per questo ((si rivolge al-

l’insegnante)) la famiglia?
Ins6: ok scrivete. scrivete quello che+ io qui ho dato alcuni dati che

possono essere importanti per decidere. se il curriculum non ha
questi dati non li scrivete. ok? non ci sono problemi.

Suzanne7: ((si rivolge all’insegnante)) ah: ma che cosa ehm è questo?  ((cer-
chia qualcosa sul foglio che ha davanti)) devo scrivere ah fami-
glia?

Ins8: beh ci sono | se ci sono informazioni devi scrivere le informa-
zioni per esempio Elena dice+ Elena dice qualcosa della sua fa-
miglia. quando lo leggi scrivi cosa dice.

Suzanne9: ah ok 
Ins10: Susanna se non ci sono informazioni non devi scrivere niente.
maeva11: ok

procedendo, osserviamo che l’attenzione dell’insegnante viene richiamata
perlopiù quando ci sono difficoltà di comprensione. 

(5)
RaS21_03_2012/3
minn. 02.54 – 04.11

Maeva12: →((si rivolge all’insegnante, richiamandone l’attenzione prima

che si allontani dal gruppo)) che significa sposata+ sposata con
gugliel+←
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Ins13: che cosa non è chiaro? qual è la parola che non è chiara? gu-
glielmo è un nome. ok.

maeva14: sposata
Ins15: vabbè sposata vuol dire e:h che + allora aspetta. matrimonio? sai

cos’è? il matrimonio 
maeva16: uhuh
Ins17: sposata vuol dire che+ e:h ha sposato guglielmo cioè vive con

guglielmo. guglielmo+
maeva18: ah è sua famiglia
Ins19: è suo marito
maeva20: è suo marito che si chiama guglielmo?
Ins21: esatto.
maeva22: ok ((sorride))
Ins23: l’ha messo in ulteriori informazioni 
maeva24: ok
Ins25: ok? perché nei dati personali non c’è qua. nel curriculum vitae

originale + vedi? ((mostra la copia del curriculum formato eu-
ropeo)) quindi non c’è scritto se è sposato o no

maeva26: ma questo dobbiamo scrivere qui in famiglia
Ins27: può essere utile 
((l’insegnante si allontana dal gruppo))
Ins28: sì per la ragazza lei è marita+ eh 
Yenan li29: che significa marita?
maeva30: uh! ((le cade la penna. L’insegnante si avvicina, la raccoglie e

gliela porge)) matrimonio? wedding?
suzanne31: →matrimonio. wedding. [due personi+]←
maeva32: [tatatata] ((Suzanne punta Maeva con l’indice e scoppia in una ri-

sata. Maeva e Nicoletta la seguono))
Yenan li33: uh ok ok

In questo caso la difficoltà di comprensione della studentessa francese,
maeva, riguarda la parola sposata. Una volta chiarito il significato, l’inse-
gnante si allontana. osserviamo che nelle prime lezioni del corso, gli studenti
tendevano a coinvolgere l’insegnante più spesso e senza prima accertarsi che
i componenti del gruppo conoscessero la risposta alla domanda, faticando ad
accettare l’idea che il gruppo potesse sostituirsi alla docente. In questa inte-
razione, infatti, osserviamo che è Suzanne che prova a spiegare a Nicoletta
cosa vuol dire matrimonio, dopo che maeva ha tradotto la parola in inglese
(Suzanne: wedding. [due personi+]), ma non sappiamo se sapeva cosa vo-
lesse dire prima che maeva traducesse la parola in inglese, questo anche per-
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ché maeva ha coinvolto l’insegnante prima di accertarsi che i componenti del
gruppo non potessero aiutarla a risolvere il suo problema lessicale.

a riprova di ciò confrontiamo l’interazione appena vista con quella di una
delle ultime lezioni dello stesso corso, in particolare la ventiduesima.

(6)
RVS11_05_2012/2
minn. 0.44.55–0.47.59

contesto globale: ventiduesima lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (11-
05-2012) - Classe sperimentale
contesto locale: fase task ‘Riformiamo la grammatica’. 
micro-contesto: gli studenti lavorano al task in gruppo. Partecipanti: Apprendenti:
Han  (nazionalità cinese); Staša (nazionalità slovena); Suzanne (nazionalità olan-
dese); Yenan Li (nazionalità cinese); Jiz Chen (nazionalità cinese); Insegnante.

Han1: regola non modifica[rei] ((sorride))
Staša2: [che] non non vogliamo modificare
((l’insegnante si avvicina al gruppo))
Han3: ((lo studente si rivolge all’insegnante)) tutto voglio modi| modi-

ficare | [vogliamo modificare]
Jiz chen4: [aggettivo avverbio]
Han5: eh?
Jiz chen6: tu logico come tu [dici di] =
Staša7: [tu dici un] esempio
Jiz chen8: = logico logicamente ((Flavia si rivolge in particolare a Staša e

a Suzanne))
((Staša ride perché Flavia sorride))
Staša9: xx più semplice
Jiz chen10: casuale casualmente
Han11: ah. 
Jiz chen12: avverbio avverbio cosa sai? ((Jiz Chen si rivolge a Suzanne))
Staša13: che significa avverbio?
Han14: ah per esempio =
Jiz chen15: per modifica+
Han16: = per esempio intelligente intelligemente
Staša17: ma che significa intelligemente?
Han18: ah:
Yenan li19: intelligente è aggettivo e cambiare intelligemente? ((Nicoletta si

rivolge a Flavia che scuote la testa))
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((L’insegnante, Adele, si avvicina al gruppo))
Han20: ah:
((Staša e Suzanne si guardano e sorridono))
Suzanne21: ok
Staša22: adele? ((gli studenti ridono))
Ins23: loro erano assenti quando ho spiegato gli avverbi
Jiz chen24: →non capisco che cos’è avverbio←
Han25: perché loro erano assenti
Jiz chen26: erano assenti?
Ins27: non c’erano
Jiz chen28: non c’erano?
Ins29: Staša e Suzanna erano assenti quando io ho spiegato l’avverbio
Jiz chen30: oh::
Ins31: l’avverbio è quello che l’aggettivo è per il nome. Suzanna è in-

telligente. una ragazza intelligente. Intelligente è un aggettivo.
ragazza è un nome.

Suzanne32: [uh]
Ins33: [ok?] cammino lentamente. l’avverbio lentamente modifica il

verbo. cioè dice come cammino. intelligente dice come è la ra-
gazza. Suzanna. il nome. l’aggettivo dice del nome. l’avverbio
dice del [verbo. cammino lentamente]. 

Suzanne34: [uh ly word]
Staša35: sì. che tu vuoi fare? ((ride))
((Stasa riprende il discorso con Flavia, lasciando l’insegnante che le è servita per
lo scopo. Staša ride))
Ins36: buona fortuna
Staša37: grazie ((Ins ride))
[…]
((sorridono tutti))
Ins62: appena finite, dividete | 
Staša63: come si scrive? ((si rivolge a Jiz Chen))
Ins64: scusate. appena finite ognuno di voi scrive su questo foglio quello

che dite. 

l’insegnante entra nel gruppo solo dopo che gli studenti hanno costatato lo
stallo dell’interazione dovuto alla mancanza della metalingua10.

10 a partire da una prima ricognizione globale sul corpus si rende evidente che gli stalli interazionali si
creano soprattutto quando si è costretti a usare metalingua. quando invece il problema parte da una
questione semplicemente lessicale, gli apprendenti riescono il più delle volte a risolvere senza richie-
dere l’intervento dell’insegnante.
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gli studenti col tempo si adeguano al lavoro di gruppo e ne colgono i be-
nefici, e usano l’insegnante come consulente esterno, come un aiuto che so-
spende le sequenze interazionali in corso. l’interazione si costituisce di una
sequenza a tre mosse avviata e chiusa dallo studente, i cui contenuti risultano,
di solito, finalizzati a consentire la ripresa dell’interazione principale. 

Nell’interazione di gruppo di inizio corso il contributo dell’insegnante
non si inserisce in un blocco interazionale perché maeva consulta l’inse-
gnante senza aver prima consultato il gruppo. possiamo osservare, dunque,
che è mantenuta la funzione di consulente esterno del docente, ma, a livello
interazionale, non si inserisce in alcuna sospensione, come invece nel caso
del gruppo più maturo, che dopo aver cercato di risolvere il problema di una
delle studentesse, rinuncia e consulta l’insegnante come extrema ratio. In
entrambi i casi però durante la fase task la lingua si concentra sul compito e,
quindi, punta soprattutto sul significato. Tuttavia, all’occorrenza, è possibile
osservare dei focus on language11, durante i quali gli studenti avvertono il
problema sulla lingua e tentano una risoluzione. l’intervento dell’insegnante,
dunque, consente di tornare all’interazione o al compito di gruppo perché ri-
solve il problema sulla lingua che ostacolava il lavoro. 

In linea con le indicazioni di Willis e Willis (2007), potremmo chiamare
“sequenza on language” l’interazione tra gli studenti e l’insegnante, essendo
essa destinata alla sola risoluzione del problema linguistico. 

In sintesi, la fase task è caratterizzata da sequenze interazionali concen-
trate sul contenuto che, eventualmente, determinano sequenze on language
distaccate dall’interazione o dal compito principali, ma funzionali ad essi.
Nella seconda sottofase del task, gli studenti condividono con tutta la classe
il report finale. In questa fase, la tripletta on meaning resta dominante, men-
tre scompare la sequenza on language, visto che le interazioni avvengono
normalmente durante o dopo l’esposizione del report e non si concentrano
su aspetti isolati della lingua, ma si collocano all’interno di un contesto che
diventa comune all’intero gruppo-classe. la fase prevede che gli studenti
espongano i loro lavori e che eventualmente si chiedano precisazioni su
aspetti poco chiari del report. le sequenze on meaning sono liberamente av-
viate da tutti i componenti della classe (insegnante compresa). osserviamo
un esempio:

11 “a focus on language, in which learners pause in the course of a meaning-focused activity to think
for themselves how best to express what they want to say, or a teacher takes part in the interaction and
acts as a facilitator by rephrasing or clarifying learner language” (Willis e Willis, 2007: 5).
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(7)
RVd21_03_2012/3
minn. 24.42–28.43

contesto globale: quarta lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (21-03-
2012) - Classe sperimentale
contesto locale: sottofase task ‘L’assunzione’: il report. 
micro-contesto: gli studenti condividono la loro decisione con tutta la classe. Par-
tecipanti: Apprendenti: Yenan Li  (nazionalità cinese); Maeva (nazionalità fran-
cese); Insegnante: Adele Pellitteri12.
Yenan li1: sono scel+ sono scel+ to scelto? no. scegliamo. sono scegliamo
maeva2: siamo [d’accordo]
Yenan li3: [siamo d’accordo] a giovanni ((mostra il foglio colorato con il

nome di Giovanni))
maeva4: perché?
Yenan li5: perché 
((la studentessa gira il foglio che ha in mano mostrando la parte sulla quale hanno
elencato tutti i motivi che le hanno portate a scegliere Giovanni))
Ins6: no perché ditelo voi. voi lasciateci+ così non ci scordiamo che è

giovanni. va bene? cciabbiamo giovanni davanti ((l’insegnante
si riferisce al foglio delle studentesse e chiede di lasciare il foglio
in modo che gli studenti vedano il nome di Giovanni))

Yenan li7: “perché giovanni è più motivato. è è indipendente per lavoro”
((legge dal foglio che hanno preparato in gruppo)) perché ho
detto+ perché ha detto ha detto che uhm amo- ama lavorare da
solo

maeva8: “è più motivato perché” ((legge dal foglio)) ehm perché? ((ride))
perché le sue esperienze e::h montrano che lui è motivato per la-
vorare e:h eh eh e lo stesso sì il lavoro sì è difficile all’azienda del
suo padre è un po’ difficile ma lavora+ lavoro+ lavori bene+ la-
vora bene è motivato a fare questo lavoro perché la ragazza è un
po’ più strana ((ridono)) 

Ins9: strana
Yenan li10: strana ((ridono))
maeva11: ok eh:
Yenan li12: e:h e:h giovanni è meglio è meglio di questo lavoro perché è un

economia studente in università
maeva13: è importante perché per questo lavoro eh lui deve trovare la buona

12 del gruppo faceva parte anche la studentessa olandese Suzanne, presente e molto partecipe durante
le interazioni delle altre fasi. la studentessa ha dovuto lasciare la classe per un impegno improvviso.
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persona ma anche fare:+ pagare tutti questa cosa e:h la sua espe-
rienza in contabili+ contabilità?

Ins14: contabilità.
maeva15: è un buona esperienza
Ins16: uhuh
maeva17: eh / e:hm e:h e::h ha competenze con computer e e inglese che è

importante per lavorare in una ufficio eh troviamo che lui è più
stabile con la sua famiglia perché: a:h ha già un bambino e una
sposata è più stabile che Elena perché lei eh e:h ah ha difficoltà
con il suo marito e vuole fare famiglia ma è un po’- non è stabile
e crediamo che lui è più stabile 

Ins18: benissimo
maeva19: ahm
Yenan li20: eh: “è più meglio per lavoro solo ma può lavolale anche in

gruppo” ((legge dal foglio)) si ha bi- bisogno
Ins21: perfetto
maeva22: ehm “è più consentrato e stabile con le sue esperienze passate”

((legge dal foglio)) perché ehm ho fatto+ ((con la mano dà la pa-
rola a Nicoletta))

Yenan li23: un viaggio+ fatto viaggiato in tutte europe 
maeva24: eh: e il suo primo lavoro longo eh: eh: e la ragazza ha fatto molti

lavori differanti e non è stabile eh:  
Ins25: bene
maeva26: e per finire a:h ((indica Nicoletta per farle prendere la parola, ma la

studentessa rinuncia e sorride. Maeva prende di nuovo la parola))
troviamo che lui è otocritico e capasce per lavorare sulle sue errore
come il suo curriculum vitae è un po’ arrogante suo curriculum ma
la lettera e:h montra un’altra persona. eh:: è più modesto la lettera
che il curriculum ma: crediamo che è più modesto e più onesto?

Ins27: uh. mode+ modesto è meglio. modesto. 
maeva28: modesto
Ins29: benissimo. ok. grazie ((applauso della classe)) grazie. per loro

giovanni. prego ((invita un nuovo gruppo a prendere la posizione
al centro)) […]

Nell’ultima fase della lezione, cosiddetta del post-task, la presenza dell’in-
segnante torna dominante. In questo caso l’approfondimento è sulla forma e
nasce dalla necessità rilevata dal docente durante la fase task13. questa fase

13 la lezione ideale prevede che vi sia una continuità tra il task e il post-task, in modo che la precisa-
zione sulla forma abbia una ricaduta immediata sulle mancanze rilevate nell’interlingua degli studenti.
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si caratterizza per una sequenza a tre mosse canonica, che sebbene risulti ri-
gida nell’avvio, perché deciso dall’insegnante, è fluida nel contenuto perché
co-definita e co-elaborata sulla base di sollecitazioni, domande e richieste
di precisazioni degli studenti. Sappiamo che si tratterà di focus sulla forma,
ma non possiamo prevedere in quali direzioni condurrà la classe, né l’inse-
gnante ha alcun interesse a circoscrivere la riflessione, come invece avviene
nella fase del pre-task. dal punto di vista interazionale questa è la fase più
simile alla lezione classica, con sequenze a tre mosse caratterizzate da im-
prevedibilità del contenuto. In tal senso, l’interazione di questa specifica
parte della lezione è molto simile a quella osservata nelle classi che seguono
il metodo comunicativo: gli studenti interagiscono con l’insegnante a partire
da una display question che coinvolge tutti nell’elaborazione di ipotesi co-
muni. 

Facciamo un esempio tratto dal post-task della stessa lezione.

(8)
RVd21_03_2012/4 
minn. 01.57-03.44

contesto globale: quarta lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (21-03-
2012) - Classe sperimentale
contesto locale: post-task ‘L’assunzione’
micro-contesto: dopo aver lavorato sulla comparazione di due curriculum vitae,
l’insegnante scrive alla lavagna la frase “Giovanni è più affidabile”, poi lascia
uno spazio e scrive “Elena”, invitando gli studenti a riflettere su cosa inserirebbero
nello spazio lasciato in bianco.
Partecipanti: Insegnante; Apprendenti: Claudia (cinese); Staša (slovena); Suzanne
(olandese); Yenan Li (cinese); Jiz Chen (cinese); Maeva (francese); Alina (ucraina);
Yanjia Wu (cinese); Shiyi Huang (cinese)

Ins1: → cosa metto qua? ((indicando lo spazio vuoto))←

claudia2 : [di]
maeva3: [che?]
Ins4: → lei dice che ((lo scrive nello spazio vuoto)) poi? ←

Staša5: di
Ins6: → di ((lo scrive vicino a che)) basta? o uno o l’altro? o che o

di? ←

alina7: come ((ride))
(tutti ridono o sorridono)
Ins8: come?
alina9: no. ok
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Tab. 1: le fasi del task con tipologia interazionale e conduzione

Ins10: attenzione perché come significa uguale. 
[…] ((L’insegnante prima di fornire spiegazioni scrive una nuova frase alla lava-
gna “Giovanni è più affidabile” lascia ancora lo spazio e aggiunge “arrogante”))
Ins11: → cosa metto qui? ←
Shiyi Huang12: che
Ins13: → che metto? ←
maeva14: ma? ((muove il dito da sinistra verso destra per dire no))
Ins15: no no no o che o di
claudia16 : che
Shiyi Huang17: che
Yanjia Wu18: che
Jiz chen19: che
Ins20: → no che? perché che e non di? ←
((Maeva scuote la testa))
Ins21: ah
claudia22 : (ride) perché a+ a+ arrogante è un altro parole 
alina 23: aggettivo?
claudia 24: aggettivo 
Ins25: ok bravissima. allora questi si chiamano comparativi.

a questo punto l’insegnante inizia a spiegare i comparativi, entrando nel me-
rito delle differenze tra la comparazione di nomi o di aggettivi. la strategia
messa in atto è induttiva. la breve sequenza contiene sei display question: 1)
(Ins1: “cosa metto qua?”); 2) (Ins4: “lei dice che poi?”); 3) (Ins6: “di  basta?
o uno o l’altro? o che o di?”); 4) (Ins11: “cosa metto qui?”); 5) (Ins13: “che
metto?”); 6) (Ins20: “no che? perché che e non di?”). Esse consentono all’in-
segnante di confermare le difficoltà sull’uso del comparativo registrate durante
la fase task e farne un problema comune da affrontare con tutto il gruppo. 

Ricapitoliamo proponendo uno schema che riassume le diverse fasi della
lezione, precisando la tipologia interazionale e il tipo di conduzione.
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la presenza delle triplette si concentra nella fase iniziale e in quella finale
della lezione, sebbene gli obiettivi specifici delle due parti, e dunque anche
delle sequenze, siano sensibilmente diversi. mentre nella prima fase si tratta
di triplette che si concentrano sul significato e che hanno come obiettivo
quello di rendere chiaro il compito agli studenti, nella seconda fase si tratta
di triplette che puntano alla forma, cercando di intavolare con il gruppo classe
una riflessione sulla lingua e sulle strutture adeguate per il raggiungimento
di determinati obiettivi. Nel nostro caso, alla fine di una lezione basata su un
confronto di curriculum, si è reso necessario riflettere su una delle strutture
più usate dagli studenti durante le loro interazioni: il comparativo. Nelle due
fasi centrali invece si osserva un diradarsi evidente della sequenza a tre
mosse, per dare spazio a negoziazioni ordinarie. 

abbiamo osservato come, nella sola fase task, caratterizzata dal lavoro di
gruppo, si nota la presenza della sequenza on language, un particolare tipo
d’interazione che vede l’insegnante coinvolta nel lavoro di gruppo al solo
scopo di risolvere un problema di comprensione (spesso lessicale) per con-
sentire al gruppo di ripartire. a queste differenze è direttamente legata una
scelta di conduzione. mentre nella prima fase l’insegnante domina la scena
perché non soltanto propone il task, ma fa in modo che l’attenzione della
classe sia diretta alla consegna, spesso articolata, che riempie questa prima
parte della lezione, a partire dalla fase task è il gruppo a condurre l’azione.
anche la sequenza on language è un’interazione aperta e chiusa direttamente
dal gruppo, pertanto l’insegnante si limita a dare le informazioni richieste.
Nell’ultima fase, se anche l’insegnante sembra dominare la scena, l’impre-
vedibilità direzionale, dalla quale l’insegnante dovrebbe lasciarsi condurre,
consente agli studenti di gestire la riflessione.

In conclusione, possiamo dire che l’insegnante conduce il task nel mo-
mento in cui lo propone alla classe, ma il task viene condotto dai gruppi dopo
che essi avviano il lavoro.

4. conclusIonI

In questo contributo abbiamo presentato un modello di analisi che consente
di vedere più da vicino il meccanismo di conduzione di una lezione task, in-
dividuando le diverse tipologie interazionali che in essa si manifestano. l’in-
dicatore di cui ci siamo serviti è la sequenza interazionale in tre mosse (la
“tripletta”). Essa ci ha consentito di individuare le fasi di cui si compone la

Insegnare attraverso l’interazione, insegnare l’interazione. 335



lezione task, fasi delle quali abbiamo ricostruito la struttura partecipativa.
la sequenza a tre mosse, da semplice descrittore dell’andamento dell’inte-
razione in classe, diviene lo strumento attraverso il quale avviene la costru-
zione negoziata di qualunque contesto di apprendimento guidato. l’analisi
che abbiamo presentato non ha rivelato soltanto l’esistenza di un legame tra
fase delle lezione task e tipo di interazione. a ben vedere, infatti, la stessa ma-
crostruttura della lezione task può essere letta come una sequenza a tre
mosse. In altri termini, ciascuna delle tre fasi della lezione equivarrebbe a una
delle tre mosse della tripletta. In particolare, il pre-task costituirebbe la mossa
iniziale (l’initiation) della tripletta, con la quale gli studenti vengono messi
di fronte a una domanda/compito a cui dovranno provare a rispondere con
quello che sanno; nel task si raccolgono le loro risposte (sottofase del re-
port), ma si assiste anche all’elaborazione di una risposta condivisa (sotto-
fase del lavoro in gruppi). Nel post task, infine, gli studenti ricevono il
feedback dell’insegnante. 

abbiamo, inoltre, osservato come la routine interazionale divenga facilita-
trice di interazione sociale e di uso di forme pragmaticamente appropriate. la
classe, in tal modo, non è più soltanto il luogo in cui si provano a riprodurre
altri contesti “autentici”, ma diviene un contesto di apprendimento autonomo,
in cui si alternano interazioni istituzionalizzate asimmetriche, interazioni isti-
tuzionalizzate ed interazioni estemporanee in cui la simmetria/asimmetria è
costruita a livello locale. le prime sono, tipicamente, quelle tra insegnanti e al-
lievi, le seconde quelle fra allievi. In queste ultime “students assist each other
to jointly work through an activity, achieving together what they would not be
able to accomplish individually” (Tateyama e Kasper, 2008: 45).

le nostre riflessioni investono due diversi ambiti disciplinari: la glotto-
didattica e la linguistica acquisizionale. Se il modello presentato può aiutare
a fornire uno strumento di autoriflessione e monitoraggio della pratica di-
dattica dell’insegnante, che, in tal modo, può acquisire una più piena consa-
pevolezza dei metodi adottati, allora può anche diventare parte sostanziale di
protocolli di osservazione dell’interlingua degli apprendenti guidati, nella
stessa direzione di protocolli e procedure sistematiche già definiti per gli ap-
prendenti spontanei (per esempio quelli di pallotti et al., 2010; pallotti e Fer-
rari, 2009) in cui l’interazione è lo strumento più adeguato per ricostruire i
molteplici contesti di apprendimento. 

In questo contributo ci siamo concentrati sull’insegnante e sull’intera-
zione per due diversi motivi. da un lato, riteniamo che per iniziare a lavo-
rare su protocolli di osservazione dell’interlingua nel contesto guidato non
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ci si debba concentrare solo sull’apprendente, ma che sia necessario inserire
anche l’altro polo dell’interazione in classe perché si giunga a delineare un
quadro completo del contesto osservato. mentre, infatti, sono ormai nume-
rosi gli studi, sorti nell’ambito della feconda riflessione sulle implicazioni del
TBllT tanto nella ricerca glottodidattica quanto in quella sull’acquisizione
di una l2, che si focalizzano sulle interazioni fra gli apprendenti, ancora rari
sono i lavori che mettono al centro dell’attenzione il ruolo dell’insegnante nel
determinare l’andamento dell’interazione nella classe task-based (Kim,
2013). dall’altro lato, pensiamo che l’analisi dell’interazione sia lo stru-
mento più efficace per studiare il contesto guidato, in quanto obbliga il ri-
cercatore a considerare entrambi gli attori del processo di
insegnamento-apprendimento. capire come funziona l’interazione in classe
è il pre-requisito per stabilire le differenze fra l’interazione in classe e l’in-
terazione fuori dalla classe e per mettere dunque a punto strumenti didattici
e opportunità di insegnamento della pragmatica di una l2. Ricordiamo infatti
che l’interazione non è soltanto il veicolo attraverso cui si apprende la lin-
gua ma un oggetto di apprendimento in sé, un oggetto complesso, in quanto
costituito da contenuto linguistico e contenuto pragmatico. ciò che vor-
remmo qui suggerire è che una discussione sul come insegnare e sviluppare
le conoscenze pragmalinguistiche e le competenze sociopragmatiche debba
includere una riflessione sulla natura e sul ruolo dell’interazione all’interno
della quale avviene il processo di insegnamento-apprendimento.

In ultimo ci riserviamo una piccola coda che potrebbe ai più apparire una
provocazione, ma che tuttavia ci sembra che possa costituire un invito a pro-
seguire autonomamente la riflessione a chi ha avuto la pazienza di leggere le
nostre osservazioni. abbiamo in questo contributo (e in quello che lo precede
in questo volume) fatto talvolta riferimento (in buona parte delle occasioni in
realtà fra le righe e nelle rimanenti fra virgolette) al concetto di “autentico” o
di ”autenticità”, affiancandolo spesso al concetto di “contesto”, che per noi ha
rappresentato la guida nello svolgimento del nostro ragionamento. ora vor-
remo semplicemente far osservare la scivolosità della nozione di “autentico”.
l’insegnante che affermi di utilizzare materiali provenienti da contesti au-
tentici (tutto ciò che proviene dal mondo esterno alla classe, comprese le in-
terazioni) finisce per creare una dicotomia con presunti contesti non autentici
(tutto ciò che è concepito esplicitamente all’interno e per l’apprendimento
guidato). così facendo, quest’insegnante finisce per negare le specificità di-
dattiche del contesto guidato e delle interazioni che in esso hanno luogo e
quindi, inconsapevolmente, per sminuire la sua stessa funzione.
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Il testo letterario nella didattica dell’italiano l2/ls.
Tra agonia, morte e qualche ipotesi di resurrezione
Vincenzo pinello

1. MoTIVAzIonI, sTRuTTuRA, conTEnuTo

In questo articolo mi occupo del testo letterario nella didattica dell’italiano
l2/lS. le mie osservazioni muovono da un convincimento maturato in al-
cuni anni di frequentazione della glottodidattica per apprendenti stranieri,
sempre vissuta sulla linea di confine con gli orientamenti linguistici e so-
ciolinguistici: che il “testo” in genere e quello letterario in particolare siano
stati e siano oggetto di sistematica sottovalutazione o di annullamento. que-
sto ha del paradossale, dato che, come sostengono le teorie grammaticali di
ultima generazione e gli studi cognitivi sul linguaggio, una buona pratica
dell’insegnamento delle lingue non può prescindere dal focalizzare le strut-
ture linguistiche e l’architettura testuale. la sottovalutazione o se si vuole
l’annullamento del testo investe, a mio modo di vedere, non solo la pratica
didattica, ma anche le teorie di settore di riferimento, all’interno delle quali
si incardinano i diversi modelli: anche di questo il mio contributo si occupa.
Rilievi di uguale tenore (e preoccupazione) del resto non mancano all’in-
terno della glottodidattica stessa (e ne darò conto).

più nel particolare, nel paragrafo 2 interpreto la disattenzione verso il
testo in termini di enfatizzazione esclusiva del soggetto apprendente. le le-
gittime e ben motivate istanze sulla cura comunicativa da riservare agli stu-
denti, piuttosto che attuarsi in strategia didattica dell’analisi dei plurimi livelli
testuali, in tanti casi, nelle aule, si sono ridotte a mera collettivizzazione dei
contenuti semantici di superficie. Nella dimensione dei sistemi di cultura ai
quali i modelli si ispirano, questa pericolosa forma di cancellazione del testo
dalla didattica dell’italiano l2/lS ricalca la centralità del lettore individuata
dagli orientamenti ermeneutici nel seno delle teorie letterarie. 

la consapevolezza della centralità del testo nei processi di apprendimento
non può che basarsi sulla centralità nei percorsi di formazione dei docenti di
un bagaglio di conoscenze e di competenze tutte volte a raggiungere e a far



scoprire il cuore della lingua (è questo l’argomento del paragrafo 2.1). Tale
bagaglio copre un arco esteso di aree del sapere, molto più imparentate di
quanto forse si creda, e tutte in grado di concorrere ad una efficace didattica
per stranieri. chiude questo paragrafo, intitolato al “disimpegno” dal testo
(che va scongiurato), una riflessione sul Focus-on-Form, nel suo poter essere
utilizzato come efficace tecnica didattica in grado di armonizzare l’atten-
zione su forma, comunicazione, contenuto; a patto che non venga degenerato
in sterili sedute plenarie di tipo doxastico. 

Il vistoso malinteso sul testo “autentico” e sulle funzioni miracolistiche
che tutt’ora tanta didattica dell’italiano l2/lS è disposta a riconoscergli,
muove gli intenti del paragrafo 2.2. Eppure non sono mancate opportunità di
buone letture sulla didattica della grammatica molto adatte a tenere distante
tale perdurante malinteso, concepite soprattutto in seno alla linguistica. Nella
fondamentale Lettera sul “ritorno alla grammatica” Sabatini (2007) racco-
manda l’uso di “frasi-tipo” capaci di descrivere i meccanismi generali della
lingua, senza per questo escludere gli “enunciati” della “comunicazione ef-
fettiva” che anzi devono essere collegati nel giusto modo con il sistema
grammatica. Il ragionamento di Sabatini è la premessa alla presentazione del
suo modello di grammatica valenziale basato sul connubio tra sintassi e se-
mantica e sulla funzione del verbo quale perno della frase, epicentro del si-
stema radiale che chiama a sé “circostanti” e “costituenti” nel processo di
saturazione del significato. affronto l’argomento e illustro il modello valen-
ziale nel sottoparagrafo 2.2.1 e nei due successivi propongo alcuni spunti di
applicazione nella glottodidattica per studenti stranieri, in un caso per il con-
giuntivo sulla base di una recente esperienza sul campo (2.2.2), nell’altro
per la metafora (2.2.3). chiude questa prima parte dell’articolo il paragrafo
2.3 su “Testo e metodo, testo e interpretazione: il costruzionismo banale”
nel quale segnalo la tendenza che sembra essersi consolidata di focalizzare
pressoché in via esclusiva la metodologia sul testo piuttosto che il testo: il
come invece che l’oggetto d’analisi. Il sintagma “costruzionismo banale”
esprime il tentativo di individuare una ragione, un tetto teorico, al deperi-
mento delle procedure d’analisi testuale in attimi susseguenti e collettivizzati
di interazioni in classe secondo procedure schematiche e semplificate che
vagamente paiono richiamarsi alla co-costruzione dei significati (chissà con
quale e quanto grado di consapevolezza dei docenti). 

la seconda parte dell’articolo, che si apre con il paragrafo 3, è dedicata
in particolare al testo letterario, a partire dalle questioni della dissoluzione del
testo in letteratura e delle referenze in poesia discusse dalla storiografia let-
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teraria degli ultimi decenni. metto in relazione tendenze e proposte teoriche
sul testo così delineatisi con posizioni e pratiche emerse in didattica del-
l’italiano l2/lS. Il successivo paragrafo 3.1 vuole individuare un’utile de-
finizione di testo letterario a servire la didattica dell’italiano l2/lS. Essa
può essere ottenuta ragionando sull’intenzione dell’autore (letteratura) o su
elementi e tratti caratterizzanti (linguistica). l’ultimo paragrafo (3.2) offre
una panoramica storica e metodologica della letteratura potenziale e sul con-
tributo che da essa è già venuto e su quel tanto che ne può venire per la glot-
todidattica e per la didattica dell’italiano l2/lS.

le appendici contengono due percorsi di attività di analisi testuale per do-
centi impegnati sul campo della didattica dell’italiano l2/lS: la prima dedi-
cata ai primi versi di Laborintus di Edoardo Sanguineti, l’altra a Se avess’io
di alda merini. In diversi punti dell’articolo faccio riferimento ad esperienze
di pratica e di attività didattica che ho proposto e vissuto in prima persona1.

2. Il PARAdIgMA dEllA sEMPlIfIcAzIonE

all’interno della definizione dei rapporti tra letteratura e didattica della let-
teratura sono stati individuati tre diversi modi di approccio al testo succe-
dutisi a partire dagli anni del Romanticismo. ciascuno di essi ha
caratterizzato una fase storica ed è determinato dal prevalere di uno dei tre
elementi in gioco nel processo di produzione e fruizione testuale: autore, let-
tore, testo. In questo senso si è parlato di tre diverse “centralità” lungo la
linea temporale che muove dalla prima metà dell’ottocento e giunge ai giorni
nostri (luperini, 2005: 35).

con de Sanctis e croce si è affermata la “centralità dell’autore”, oscurata
dal successivo affermarsi della “centralità del testo” ad opera del formali-
smo russo e dello strutturalismo, divenuta poi “centralità del lettore” negli ul-
timi anni di questo secolo con l’irrompere della teoria e dei metodi
dell’ermeneutica. In sostanza,

1 questo articolo raccoglie in forma sistematica suggestioni, esperienze, riflessioni, maturate e
condivise all’interno della Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di palermo. In
particolare, sono grato alla direttrice mari d’agostino e ai colleghi (ed amici) giuseppe pater-
nostro e adele pellitteri, per quanto di scienza e di vita accondiscendono a condividere con me.
Sono grato anche a marco Bonazzi.Voglio invece dedicarlo, senza però traccia di sentimentalismo
fastidioso, ai miei studenti del corso di lingua e letteratura italiana della Sichuan International Stu-
dies University di chongqing del semestre febbraio-giugno 2012. loro adesso sanno perché.
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utilizzando il noto schema di Jakobson, potremmo dire che la lancetta dell’inte-
resse critico e di quello didattico si è spostata di 180°, passando dalla centralità
dell’emittente a quella del messaggio sino ad arrivare a quella del destinatario
[…]. questo passaggio, conferendo importanza al lettore, comporta un nuovo ri-
lievo che viene dato allo studente come interprete e costruttore del senso (lupe-
rini, 2005: 36).

a partire dall’affermarsi nel processo appena descritto dell’ultima “centra-
lità” volta alla valorizzazione quasi esclusiva del “lettore-fruitore”, si è dif-
fusa la tendenza al massacro del testo e dell’interpretazione. È accaduto che
la rilettura in chiave folclorica del paradigma della centralità e dei sui svi-
luppi ultimi ha fornito un alibi al disimpegno verso il testo. Infatti, non mi
sembra di semplificare sostenendo che nelle sedi della didattica praticata, e
con particolare riguardo della didattica dell’italiano l2/lS e all’interno di
essa con speciale incidenza quella dedita ai livelli avanzati B2 e c1, il para-
digma della centralità del lettore-fruitore è stato e tuttora viene consolato-
riamente interpretato come l’ascensione liberatoria dalle pastoie
dell’autore-testo. 

la deriva antitestuale non poteva non scegliere obiettivo più compiuto
che il testo letterario, a ciò esposto a causa delle tipicità che lo caratteriz-
zano come complicata concrezione di creatività e regola, in primo luogo nel
livello della struttura profonda. la deriva per di più ha dilagato giusto nella
sede attesa della chiarificazione della complessità, le aule di scuola di molti
gradi e tipologie.

Il paradigma della centralità del lettore è stato così banalmente risolto in
figurina della semplificazione, non già dei testi, ma del modus operandi del
docente, il quale ha deresponsabilizzato il testo e ha proiettato tutta la sua
complessità addosso all’apprendente-lettore accidentalmente interprete. da
qui quel corollario di attività didattiche, meticolosamente didattizzate in
montagne di volumi, che impartiscono in pillole percorsi di analisi così più
o meno tipologizzate: attingendo al tuo vissuto riscrivi ora il finale del rac-
conto; completa lo schema specificando autore e narratore; ricostruisci le di-
verse scansioni degli eventi facendo attenzione a quanto studiato su fabula
e intreccio; sottolinea le parti diegetiche distinguendole da quelle mimeti-
che. con il risultato di escludere completamente i principali oggetti di di-
dattica (e di indagine): il testo; e il fine ultimo di una qualunque pratica
didattica minimamente seria: la struttura della lingua.
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2.1. Il paradigma del disimpegno

Intenzioni tutto sommato benevole hanno così dato luogo ad una sottospe-
cie di agire didattico con pose tecno-moderniste, con i suoi metodi, i suoi
ritrovi (internet, riviste, seminari), innervato su qualche ricognizione bi-
bliografica sul diritto democratico all’apprendimento, con un tanto di Ses-
santotto, un po’ di Scuola di Barbiana e un paio di righe di dieci Tesi
gIScEl. Una versione cabarettistica dell’invece molto serio circolo erme-
neutico propiziato da gadamer.

Non saprei con esattezza come si sia originato il fenomeno nell’insegna-
mento dell’italiano l2/lS, se cioè sia partito dalle aree dell’agire e del pen-
sare didattica nei livelli più alti e abbia raggiunto i più bassi, o forse esso si
deve al fatto che troppi docenti si propongono come intercambiabili lungo
l’intera scala dei descrittori dei livelli linguistici, o forse ad un certo modo
di fare formazione alla didattica poco incline al testo e alla dimensione lin-
guistica, fatto sta che questo agire didattico, allergico al testo e incline a in-
terpretare la lezione di italiano l2/lS come una puntata di giochi senza
frontiere, alligna anche nei livelli dall’a1 al B1. 

certamente ha avuto le sue conseguenze un equivoco madornale: dato che
molti testi letterari sono “difficili”, in pratica tutti i più importanti e decisivi
tranne le poesie di Rodari e le solite canzonette, sarebbe buona cosa che lo stu-
dente li affronti poi. la metodologia glottodidattica del “poi” (che starebbe ad
indicare la prateria apicale B2-c1) è ancora più dannosa della dissoluzione in-
dotta del testo nei livelli alti. dobbiamo qui indicare i tre motivi più salienti
di questo percorso di disimpegno dal testo e di dissoluzione del testo.

Il primo sta nella natura del testo letterario. Esso è un affare difficile. Una
sua analisi quanto meno decente richiede competenze tutte convergenti al
centro, al cuore, della lingua e allo stesso tempo ampiamente differenziate, in
grado di far acquisire al docente la necessaria consapevolezza della struttura
paradigmatica dei livelli del testo, delle reti di connessioni plurime addensate
sull’asse sintagmatico e, infine, dell’architettura (di limpida matrice connes-
sionista) che organizza e lega l’analisi nelle estensioni orizzontale e verticale.
oltre a conoscenze non superficiali di storia, antropologia, filosofia; metrica,
versificazione; letteratura potenziale; neotestualità; retorica classica e nuove
retoriche; ad una certa propensione logica ed intuitiva alle invarianze arche-
tipiche del pensiero umano che, per esempio, dispieghino da dante alla Ne-
oavanguardia le connessioni plurime tra platone e la mimesi (e rispettive
modalità, forme, funzioni); oltre a questo patrimonio un po’ propedeutico, un
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po’ edificatorio, il testo letterario richiede strumenti non improvvisati per en-
trarci dentro, smontarlo e rimontarlo, snidarne le relazioni tra superficie e im-
palcature profonde ignote all’autore, tra questi e gli assi di lingua e di senso
che li collegano, individuarne blocchi, elementi e strategie della coesione. È
necessaria poi una solida preparazione su linguistica interna e sociolingui-
stica, sicuramente a partire dal periodo della lirica Trobadorica, su dinamiche
di repertorio vecchie, nuove e a divenire, movimenti endogeni ed esogeni,
contatto linguistico, onomastica, toponomastica, biografia e autobiografia lin-
guistica, etc. a tal proposito è stato Tullio de mauro, segnalando la “sordità”
di alcuni studiosi italiani di letteratura, a rilevare come possa essere proprio
il testo letterario ad illuminare sulla norma linguistica e sulle variazioni d’uso:

più che ogni altra lingua d’Europa d’oggi, una buona educazione alla conoscenza
(occorre aggiungere “diretta”?) dei testi letterari pare indispensabile al sapersi muo-
vere entro la norma e le tradizioni d’uso della lingua italiana. leggerli e rileggerli
viva voce, dante e montale, leopardi e Sanguineti o chi preferite, è il culmine di una
efficace pratica linguistico-educativa che dia a tutti e tutte  tutti gli usi della lingua
(de mauro, 2005: 23),

Un felice circolo ermeneutico tra testo letterario e universo lingua, ulterior-
mente ribadito da de mauro (2005: 25) quando, mentre individua nell’in-
troduzione di asor Rosa alla Letteratura Einaudi un esempio di ottimo
connubio, auspica per gli studi e gli studiosi di letteratura italiana “[l]’aper-
tura al linguaggio, alla linguistica, ai dialetti e alle tradizioni dialettali, alle
disparità linguistico-culturali, alla tessitura linguistica delle singole opere e,
infine, all’educazione linguistica”.

Il nucleo denso di conoscenze e competenze che ho provato ad esplicitare
sopra e la sensibilità linguistica ed extra-linguistica raccomandata da de
mauro non si caratterizzano affatto come patrimonio di esclusiva compe-
tenza della didattica e dei docenti dediti ai livelli più alti. anzi, esasperando
le relazioni tra i termini in gioco nel quadro odierno di preoccupante disat-
tenzione, non è affatto male istituire un rapporto di inversione proporzionale
tra livelli linguistici e competenza del docente: più basso è il livello di co-
noscenza della lingua italiana del gruppo apprendente, più alto dovrebbe es-
sere il livello di conoscenze specialistiche sulla testualità richiesto al docente,
sia di tipo pragmatico, che teorico-letterario, o critico-teorico, o retorico-sti-
listico. Tutt’al più, la diversificazione dei caratteri del nucleo di conoscenze
testuali e paratestuali dovrebbe semmai avere ragion d’essere in termini di
maggiore o minore esplicitazione nel momento della pratica didattica, piut-
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tosto che come linea di frontiera tra alto e basso della competenza, agendo
nei livelli meno elevati come patrimonio potenziale e poco esibito a dispo-
sizione dei docenti per orientarli nel difficile task dell’interpretazione lette-
raria e affrancarli dalle comodità della banalizzazione. 

Ed eccoci qui al secondo motivo della dissoluzione del testo, il quale abita
al suo esterno: la preparazione degli insegnanti di italiano l2. Un corso ri-
volto ad apprendenti di italiano lS/l2 non può fare a meno di comprendere
la letteratura e l’analisi del testo, tanto più che la tediosa questione sulle re-
lazioni tra educazione linguistica ed educazione letteraria sembra oramai su-
perata perlomeno nei suoi aspetti teorici. maria luisa altieri Biagi, nella
stessa sede del saggio di de mauro sopra richiamato (l’ottima miscellanea
del giscel per l’appunto su educazione linguistica e letteraria), con la con-
sueta efficacia ha sintetizzato così lo stato dell’arte sulla didattica in Italia:

Il fatto è che la condizione necessaria (anche se non sufficiente) di una didattica
ricca e flessibile è la preparazione linguistica dell’insegnante: sembra un’afferma-
zione ovvia, ma non lo è se si pensa che fino ad oggi hanno potuto insegnare lingua
nella scuola laureati che, nel proprio curriculum universitario, avevano scansato
tutte le discipline linguistiche, e se si riflette sugli alibi che istanze pedagogiche in
sé giuste – come quella che sposta sull’apprendimento i problemi dell’insegnamento
– hanno fornito agli insegnanti: quasi che la cultura dell’insegnante potesse di per
se stessa sviluppare tentazioni di sopraffazione culturale e che – viceversa – l’igno-
ranza potesse essere, di per se stessa, garanzia di comportamenti democratici (al-
tieri Biagi, 2005: 67-68).

l’analisi di altieri Biagi va senz’altro sussunta nell’universo della didattica
dell’italiano l2 ancor più quando la studiosa, con prove alla mano, distrugge
talune pratiche didattiche tanto in voga sul testo letterario propense a perder
tempo su aggettivi presentati in scale differenziali, riscritture su vissuti, chi
dove quando come e perché. Il problema è che non si perde solo tempo ma
si fanno danni irreparabili, come sottolinea altieri Biagi.

al fondo della questione sta forse quel “cambio di prospettiva” del quale
parla Spera2. In un quadro in cui l’approccio storico al testo letterario ha
perso “parte della sua ineludibilità”, il testo è adesso divenuto

2 Utili e approfondite ricognizioni su testo letterario e didattica dell’italiano l2/lS (sebbene con
approcci e attività non sempre condivisibili) sono disponibili sulla pagina web del laboratorio
ITalS del dipartimento di Scienze del linguaggio dell’Università ca’ Foscari di Venezia; cfr. ad
esempio: celentin e Beraldo (2007). Sullo stesso tema (e con uguali, sommesse riserve), produt-
tiva la lettura anche di delucchi (2012).
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veicolo idoneo all’accesso ai fenomeni culturali e sociali di un dato paese; il docente
dovrà necessariamente accettare di considerare l’opera uno strumento, non un fine
[…], caso linguistico, esempio di un certo, particolare utilizzo del sistema-lingua in
un dato momento storico e all’interno di una specifica poetica, al più repertorio di
temi, di cui si deve però rinunciare a indagare le molteplici connessioni con il reale,
con i codici letterari, con la tradizione (Spera, 2011: 374-380).

Ridotto il testo a mero strumento di accesso ad una cultura e/o ad esemplare
linguistico di un sistema lingua, guadagna legittimità ogni attività fatta in
loro nome e che metodicamente esclude l’accesso alle parole, alla sintassi,
ai nervi sensibilissimi delle catene anaforiche, soprasegmentali, semantiche.
Tutto ciò, è il caso di dire: malgrado il testo!

Nell’allarmarci sopra del surrettizio trasferimento del focus dal testo al-
l’apprendente ci siamo riferiti alla “pratica della deresponsabilizzazione” verso
il testo. Il timore è che in molti casi non si tratti di una consapevole scelta di-
dattica, di un “cambio di prospettiva” in chiave anti-storicista, ma di una strada
obbligata: semplicemente, non si analizzano con serietà i testi perché non lo si
sa fare. del resto, quale migliore occasione di una colorata attività che invita
ad una godibile produzione orale sulle immagini suscitate da un testo di paso-
lini, per potersi scrollare l’impiccio di scavare nella lingua di pasolini, metterne
a nudo la complicata struttura profonda, tentare di individuare i nessi e gli
scarti tra politica, socialità e uso dell’assonanza e del gergo romanesco, tra
scrittura in prosa e scrittura in versi, tra gli scritti in friulano e quelli in ‘lingua’? 

Un ultimo motivo va individuato nelle vicende in casa glottodidattica sul
fronte della definizione e messa in atto di tutti quei nuovi modelli che con
tante ragioni sono stati proposti per rimediare, da un lato alle disattenzioni
sulla forma, e dall’altro all’eccesso di formalizzazione grammaticale. l’im-
portante fase della focalizzazione degli elementi linguistici incidentalmente
emersi, basata sul feed-back comunicativo docente-apprendenti, in tanti casi
ha finito per occupare l’intero spazio degli obiettivi didattici, subendo così
la mutazione da strumento ad oggetto della lezione. certo non ha aiutato e
non aiuta la naturale predisposizione di docenti poco entusiasti dell’analisi
testuale ad attribuire, proprio in sede di pratica didattica, uguale significato
ai concetti di “forma” e “testo”, interpretando di conseguenza puntualizza-
zioni di questo genere sullo statuto metodologico del Focus-on-Form (pe-
raltro cristalline):

oggi, purché conservi la sua principale caratteristica originaria di tecnica didattica
in cui la forma, mai fine a se stessa, è sempre al servizio dei problemi comunicativi,
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oltre al feedback correttivo, il FoF può includere anche altre attività didattiche, quali
per esempio, la presentazione e la pratica degli elementi target dell’apprendimento
(Bettoni e di Biase, 2007: 84; miei i corsivi).

d’altro canto, non mancano in rassegne molto circostanziate di glottodidat-
tica moniti ad arginare proprio quella deriva “metodologica” che rischia se-
riamente di escludere dalla pratica didattica l’analisi della forma e l’analisi
testuale tout-court:

Tuttavia, è anche noto che, per quanto riguarda il processo di resa in grammatica del
lessico, il progresso è generalmente molto lento, non solo in Italia relativamente
alle nostre lingue straniere, ma anche in più parti del mondo relativamente a più l2.
I motivi sono complessi e di varia natura: […] i bambini vengono effettivamente
privati di stimoli all’analisi, poiché la grande diffusione di metodologie comunica-
tive dell’insegnamento, anche se per altri versi positiva, ha portato parecchi inse-
gnanti a insistere sulla fluenza comunicativamente efficace dell’uso di formule e
lessemi, ad eccessivo scapito della formalizzazione grammaticale (Bettoni e di
Biase, 2007: 80; miei i corsivi).

ovviamente non sono certo in discussione il Focus-on-Form né le nuove
“metodologie comunicative” ampiamente diffuse per andare oltre la forma-
lizzazione traduttiva. anzi il loro utilizzo assennato può certo essere uno dei
sentieri per giungere, o ritornare, al testo, a patto che esso non sia degradato
a mera funzione di pretesto al servizio dell’obiettivo grammaticale. 

progetti didattici di questo tipo dovrebbero in ultima analisi sostanziarsi
nella sintesi preordinata e coerente degli elementi non più riducibili (ovvia-
mente su base logica) del testo, il nastro di moebius3 e il gomitolo di filo di
Bergson4 dei suoi addensamenti significativi per spessore e qualità: il sistema

3 a differenza delle superfici della geometria tradizionale, che hanno due facce, il nastro teoriz-
zato dal matematico tedesco august Ferdinand moebius (1790-1868) è una superficie con una
sola faccia. le superfici dotate di questa proprietà possono essere attraversate ed agite in tutti i
punti senza che sia necessario bucare la superficie per passare da una faccia all’altra. l’esperi-
mento applicativo più famoso del nastro di moebius è la strisciolina di carta i cui due estremi
sono incollati dopo che ad uno di essi è stato dato il famigerato mezzo giro di torsione.
4 Il gomitolo di filo è l’immagine che il filosofo francese Henri Bergson (1859-1941) utilizza
per spiegare l’idea del tempo della coscienza, unica in grado cogliere il tempo dell’esperienza
concreta. le idee di Bergson sono state una reazione alla concezione del tempo della meccanica.
Il tempo della meccanica è: spazializzato (successione di istanti contigui); esterno (ogni istante
è isolato dall’altro); uguale (ogni istante è uguale all’altro). Bergson oppone a queste caratteri-
stiche la sua teoria del tempo come durata. Il tempo della coscienza è fatto di istanti che nella
vita concreta si sovrappongono e durano, conservano memoria degli istanti precedenti, hanno
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di atomi testuali posizionato con ubiquità controllabile in superficie, nella
struttura profonda e dentro le faglie che le fendono e collegano ciò che si
può vedere (sopra) e ciò che si può leggere (sopra e sotto): senso, signifi-
cato; forma linguistica, sintassi; coesione; concettualizzazione. Una recente
applicazione di questo modello in un corso per studenti di livello avanzato
presso la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di palermo,
ha mostrato come gli apprendenti esposti a questo ventaglio sistematico di
stimoli somministrati con modalità differenziate lungo l’asse metodologico
Focus-on Form/Comunicativo/Testuale-retorico abbiano potenziato in ma-
niera significativa il livello di consapevolezza testuale e paratestuale e l’abi-
lità di concettualizzazione riguardo a nuclei fondativi della storia delle idee
e del pensiero5.

2.2. Il paradigma dell’autenticità 

con questo stato dell’arte è quanto meno paradossale che il testo, assotti-
gliato e disintegrato in forza del paradigma della semplificazione e del di-
simpegno, sia divenuto bersaglio dell’artificio della “autenticità”. di modo
che lo si è potuto utilizzare quale campo di bi-sezionamento di universi com-
plessi qualificati: il sottoinsieme buono del testo “autentico” utile alla di-
dattica dell’italiano l2/lS, e lo spazio residuale, cattivo o inutile del testo
“non autentico” da tenere a distanza. 

oltre alla davvero poco perscrutabile contraddizione dell’accanimento
selettivo sul materiale testuale a fronte del suo evitamento e/o di un suo uti-

durata diversa in relazione al soggetto ed al contesto: un istante può talora e per qualcuno du-
rare un’eternità.

Il gomitolo di filo è l’immagine che meglio raffigura l’idea del tempo concreto della coscienza,
opposta alle perle di una collana, contigue, uguali, isolate, adatte a raffigurare il tempo spazializ-
zato della meccanica. le idee di Bergson influenzarono enormemente settori di studio, pensatori
e scrittori, non ultimo luigi pirandello. E ci sono ottimi indizi della presenza del tempo bergso-
niano anche in discipline a tutta prima insospettabili di contiguità, come ad esempio la sociolin-
guistica per il concetto di continuum applicato alle relazioni tra le varietà nei repertori di lingua.

5 Il corso, rivolto ad un gruppo apprendente composto da sei studenti di nazionalità cinese ed
una studentessa belga, è stato articolato in tre moduli didattici: a) Sociolinguistica dell’Italia con-
temporanea. Titolo del corso: “Storia linguistica dell’Italia Unita in musica e parole” (docente:
giuseppe paternostro). b) Storia contemporanea. Titolo del corso: “giovani, ribelli e disoccupati.
Un excursus politico-sociale sulla storia dei giovani italiani” (docente: marco Bonazzi). c) Lette-
ratura italiana contemporanea. Titolo del corso: “Testo letterario e processo sociale nel ’68 e nel
post ‘68” (docente: Vincenzo pinello). Tre seminari tenuti da esperti esterni hanno approfondito al-
cuni aspetti specifici dei moduli, sia sul piano concettuale, sia nel livello delle abilità linguistiche.
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lizzo a dir poco frettoloso, mette conto rilevare la disarmante carica autole-
sionistica della nozione di “autenticità” a carico proprio del docente “auten-
ticatore”, come con tanto acume è stato sottolineato molto di recente:

[…] vorremo semplicemente far osservare la scivolosità della nozione di “au-
tentico”. l’insegnante che affermi di utilizzare materiali provenienti da contesti
autentici (tutto ciò che proviene dal mondo esterno alla classe, comprese le in-
terazioni) finisce per creare una dicotomia con presunti contesti non autentici
(tutto ciò che è concepito esplicitamente all’interno e per l’apprendimento gui-
dato). così facendo, quest’insegnante finisce per negare le specificità didattiche
del contesto guidato e delle interazioni che in esso hanno luogo e quindi, incon-
sapevolmente, per sminuire la sua stessa funzione (paternostro e pellitteri b, in
questo volume, 337).

pellitteri (2012/2013), richiamando Vedovelli (2004), va al cuore delle questioni
rilevando le pericolose implicazioni per la glottodidattica della nozione di au-
tenticità, sia sul fronte degli strumenti di studio e di analisi linguistica dove ha
offuscato “la complessità dei tratti costitutivi” del testo (Vedovelli, 2004), sia su
quello della selezione dei corpora didattici. argomenta Vedovelli che “l’aver at-
tribuito un peso eccessivo al concetto di ‘autenticità’ ha determinato alcune im-
portanti conseguenze”:

avere isolato la riflessione glottodidattica sul testo dallo sviluppo delle ricerche teo-
riche di linguistica testuale, pragmalinguistica, semiotica del testo, analisi del di-
scorso. Infine, di avere tolto agli operatori la possibilità di una selezione accurata dei
testi, e di conseguenza un adeguato controllo dell’input comunicativo all’apprendi-
mento in contesto formale (Vedovelli 2004: 86).

le puntualizzazioni di Vedovelli però, come richiamate da pellitteri, ben a ra-
gione non si limitano ad un disamina della nozione di “testo autentico” ai fini
del suo utilizzo in glottodidattica, ma ne mettono in discussione la validità
epistemica, affermando, in ultima analisi, che l’etichetta “non autentico” è ar-
bitraria, sia per la denominazione che per la definizione:

In altre parole, un testo è sempre autentico quindi converrà cominciare a spostare
l’attenzione verso la complessità linguistica, la tipologia testuale, la struttura del di-
scorso, la presentazione fisica, la lunghezza e l’importanza che un particolare testo
ha per un determinato apprendente. questi sono i cinque criteri che il quadro co-
mune Europeo di Riferimento per le lingue elenca per promuovere una adeguata se-
lezione testuale (pellitteri 2012/2013: 49).

In ambito linguistico, ma con particolare riferimento alla metodologia di-
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dattica della grammatica, Sabatini (2004; 2007) ha sovvertito la prospettiva
sugli elementi della diade “autenticità/non-autenticità”, raccomandando l’uti-
lizzo di “frasi-tipo” piuttosto che di “testi reali”:

Una prima indicazione è di metodo. la sintassi della frase dev’essere osservata
soprattutto in frasi-tipo, cioè in costruzioni che presentino tutti gli elementi ri-
chiesti dalle regole generali della lingua. cercare di fare “analisi logica” di testi
reali crea spesso inutili complicazioni e incertezze, perché […] nei testi la strut-
tura di base della lingua viene manipolata per rispondere ad esigenze comunica-
tive, e quindi risultano spesso offuscati o cancellati vari rapporti tra gli elementi
(Sabatini, 2007).

le “frasi-tipo” di Sabatini, capaci di descriverci il meccanismo generale della
lingua, sono gli elementi della grammatica in quanto “sistema virtuale”, ov-
vero “al di fuori della comunicazione effettiva”. quest’ultima è la dimen-
sione “comunicativa” o reale dell’“enunciato” che il docente deve essere in
grado di collegare (e far collegare) nel “modo giusto” con il sistema “gram-
matica”. 

2.2.1. Il modello valenziale tra grammatica, sintassi e semantica

Non è per caso che lo “scandaloso” sovvertimento proposto dal presidente
onorario dell’accademia della crusca sia stato reso in un saggio massima-
mente dedicato alla grammatica valenziale ovvero alle strutture della sin-
tassi della frase e al suo utilizzo in didattica. 

le frasi-tipo costituiscono l’epicentro di questo modello perché capaci
di “cogliere unitariamente le relazioni tra tutti gli elementi che possono
entrare in una frase”. le relazioni primarie sono istituite tra sintassi e se-
mantica e al centro del modello e della frase-tipo sta il verbo. In chimica
la valenza indica il numero di atomi di idrogeno che combinandosi con gli
atomi di un elemento lo determinano. Si può anche dire che è la capacità
di un atomo di dar luogo a legami chimici. Se l’elemento si combina con
un atomo di idrogeno, è monovalente, bivalente se con due, trivalente se
con tre, tetravalente se con quattro. 

Il modello grammaticale introdotto dal linguista francese lucien Tesnière
si rifà esplicitamente alla combinazione atomica: la valenza del verbo
esprime il suo essere predisposto a “combinarsi con un certo numero di altri
elementi per produrre un’espressione minima di senso compiuto: la frase ri-
dotta al minimo indispensabile, quello che viene anzi chiamato il nucleo
della frase” (Sabatini, 2007).
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Fig. 1: Gino, il nuovo gestore del bar Aurora, pulisce le vetrine6

In Sabatini et al. (2011), la struttura minima della frase è illustrata attraverso
schemini radiali a pallini colorati, con al centro il verbo, sulla sinistra l’ar-
gomento soggetto, sulla destra argomento diretto e argomento indiretto. Tutti
quanti costituiscono il nucleo della frase, circoscritto in una ellisse. In fig. 1
la rappresentazione di una frase-tipo con argomento oggetto diretto. Il gioco
valenziale si fa ancora più avvincente quando gli apprendenti sono condotti
nell’area che sta oltre l’ellissi del nucleo, dove prendono posto i “circostanti”
del verbo (avverbi o espressioni verbali) e degli argomenti (aggettivi, parti-
cipi, nomi in funzione di apposizioni, espressioni preposizionali). gli sche-
mini radiali si compongono frammento dopo frammento con i click dal pc:
verbo-argomenti-circostanti (la “azione teatrale” di Tesnière7), così che la
struttura relazionale può essere osservata nel suo essere determinata: nel-

6 le figure 1 e 2 sono tratte da: http://www.istruzione.lombardia.it/lodi/wp-content/up-
loads/2011/11/presentazione.pdf.
7 “come ha genialmente osservato il principale elaboratore della grammatica valenziale (lucien
Tesnière), questo modello presenta il formarsi di una frase come un’azione teatrale, nella quale
sulla scena appare dapprima il verbo, che da solo enuncia un puro evento: poi, se il verbo è im-
personale, l’evento è già completo; con gli altri verbi l’evento si completa via via che entrano in
scena gli altri attori, che sono gli altri elementi necessari “chiamati” dal verbo” (Sabatini, 2007). 
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Fig. 2: Di mattina presto, prima dell’apertura, Gino, il nuovo gestore del bar Aurora,
su un alto sgabello, con molta cura e abilità, pulisce le vetrine del suo locale

l’aggrumarsi di porzioni interrelate di natura semantica, morfologica, sin-
tattica. l’ellisse del nucleo è intanto divenuta tratteggiata per indicare che i
circostanti si legano agli argomenti del nucleo. Nella frase-tipo in fig. 1 la
frase nucleare (bivalente) è Gino pulisce le vetrine, il circostante gestore è
legato all’argomento soggetto e ad esso si legano i circostanti nuovo, bar e
Aurora; il circostante suo locale è legato all’argomento oggetto diretto ve-
trine.

gli ampliamenti oltre il nucleo e i circostanti sono le “espansioni” se-
mantiche non necessitate da collegamenti sintattici (e difatti nello schema
radiale non sono legati a nucleo e circostanti), indicate da pallini orbitanti
nell’area esterna all’ellissi. In fig. 2 la rappresentazione radiale di una frase-
tipo con espansioni8.

8 Non poche, meritorie iniziative dedicate alla grammatica valenziale e ai suoi usi didattici sono
state intraprese in questi anni. molto attivo è stato il giscel ma anche altri soggetti hanno dato il
loro contributo. cito solo alcune iniziative: l’intervento di carmela camodeca (L’impiego del mo-
dello grammaticale valenziale come strumento teorico–operativo per l’apprendimento dell’ita-
liano L2) al XVI convegno Nazionale giscel “la grammatica a Scuola. quando? come? quale?
perchè?”, padova, 4-6 marzo 2010; il laboratorio La grammatica valenziale: descrizione e pro-
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poste di sperimentazione nella didattica dell’italiano L2, sempre ad opera di carmela camodeca,
nell’ambito del convegno “modelli di grammatica nell’insegnamento dell’italiano come lS” or-
ganizzato dall’associazione docenti Italiano, Humboldt Universität, Berlino, 13 ottobre 2012; il
recente esperimento seminariale proposto in una scuola primaria di palermo da luisa amenta, se-
gretaria regionale del giscel Sicilia, e giuseppe paternostro: Riflettere sulla lingua. La gramma-
tica valenziale. Teoria e applicabilità didattica. Sul fronte bibliografico, oltre al già citato Sabatini
et al. (2011), destinato agli istituti secondari superiori, vanno segnalati perlomeno la Forgia e
Sebastiani (2005), morgese (2013), entrambi diretti ad insegnanti della scuola primaria ma ugual-
mente utile per la didattica dell’italiano l2/lS; camodeca (2011: 273-282). 

2.2.2. Congiuntivi 

la grammatica valenziale impone il testo come primus inter pares della di-
dattica dell’italiano l2/lS. Non solo per la scontata funzione guida di col-
locamento degli elementi frasali nella pratica di scrittura, simmetrica alla
dislocazione per accumulo di tali elementi nello schema radiale. anche nella
dimensione dell’oralità essa risulta preziosa, laddove la modalità didattica de-
cida di focalizzare gli scarti possibili e realizzati tra frase-tipo ed enunciato.
Schematicamente, in questa prospettiva, il processo potrebbe muovere dallo
scritto e giungere al parlato, e ritornare alla scritto. le linee di confine nel
continuum scritto/parlato sono molto flessibili fino a sovrapporsi.

In un recente corso per studenti di livello avanzato provenienti da diverse
aree del mondo (alcuni di l1 non romanza), nella Scuola di lingua italiana per
Stranieri dell’Università di palermo, ho applicato il modello valenziale con
l’obiettivo di far lavorare sul congiuntivo attraverso la tecnica dell’argomen-
tazione, coinvolgendo i processi di apprendimento e acquisizione nelle abilità
linguistiche scritto/parlato. È importante che il modello valenziale venga uti-
lizzato in un contesto didattico multilivello, che “colpisca” cioè un ventaglio
composito di contenuti grammaticali, linguistici, pragmatici e semantici. pro-
pongo le tappe tematiche del modulo con l’auspicio che possano essere di qual-
che utilità a chi legge: funzioni di “modalità” e “subordinazione” attraverso le
serie storiche delle grammatiche italiane dal XVI al XIX secolo, compulsabili
sul sito dell’accademia della crusca; trasformazione delle espansioni in frasi
subordinate; e focus su: da un’espressione preposizionale a una proposizione
dipendente concessiva che acquisisca dunque un legame di dipendenza dal
verbo del nucleo (del tipo: Nonostante l’impegno del governo contro la cri-
minalità, i risultati sono stati scadenti → Benché il governo si fosse impegnato
molto contro la criminalità, i risultati sono stati scadenti); connettivi qualifi-
catori e di rinforzo; uso di “a meno che non” (Il governo deve impegnarsi di
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più nella lotta contro la criminalità, a meno che non pensi che quanto acca-
duto sia un fatto isolato/sia un’invenzione giornalistica/sia cosa buona e giu-
sta/sia opera di benefattori dell’umanità, etc.9). Io mi sono fermato qui; ma da
qui in poi, sempre utilizzando gli schemi radiali di Sabatini, ci si può sbizzar-
rire ad aggiungere pezzi di grammatica ed estuari di sintassi, morfologia, se-
mantica, del congiuntivo. I nuclei tematici sono stati puntellati da attività di
scritto/parlato; e nel caso di questo corso siamo partiti dal parlato.

2.2.3. Giochi di metafora

Il modello Tesnière-Sabatini risulta prezioso anche in sentieri a tutta prima
non candidati alla dissezione valenziale, ma di notevole e adesso duratura as-
siduità nelle aule dell’italiano l2/lS. la metafora e l’imperversare di prati-
che didattiche ad essa dedicate ne sono esempi.

di solito il piano lezione prevede attività che invitano a trovare le parole
sostituita e sostituente ed è corredato di un glossario delle “principali” (sic)
figure retoriche. c’è il solito video (gettonate le pubblicità dei frollini e dei
cracker galbusera per i livelli B1 e B2), l’invito agli studenti a trovare ed ov-
viamente discutere le metafore più diffuse in lingua madre, così il focus si
sposta sulla attività di produzione orale e sulla similitudine: anche da voi
“serpe” si dice di una persona cattiva? attività del genere possono avere una
qualche utilità, a patto però che non si dimentichi che la metafora coinvolge
in primo luogo la dimensione linguistica, nel senso che è necessario che la
funzione di significato venga “stratificata” sulla dimensione della lingua. per
indicare uno dei settori possibili di applicazione alla didattica l2/lS, di molta
utilità si è dimostrato lavorare con il linguaggio metaforico quotidiano e gior-
nalistico10. per fare questo, è molto opportuno che il docente prepari la classe
(o se si vuole il gruppo apprendente) sui tratti tipici del parlato e su quelli
standard e quindi al concetto di italiano neostandard e ai tratti che lo carat-
terizzano. Sul versante più squisitamente cognitivo, non sarebbe del tutto
sconsigliabile che lo stesso docente abbia una qualche cognizione su proto-
tipo, aree semantiche, somiglianze di famiglia, connettivi logici11.

9 le sostituzioni di valore semantico possono essere fatte con modalità retorica climax e/o anticlimax.
molto opportuno è variare i tempi della indipendente per l’accordo con i tempi del congiuntivo.
10 Su metafora, linguaggio quotidiano, pensiero e azione metaforici davvero utile il classico la-
koff e Johnsons (1998).
11 Su questi temi, senz’altro consigliabili alcune letture di e su Russel ed Eco, in particolare sulle
teorie degli insiemi e dei mondi possibili. di Eco rimane fondamentale Lector in fabula (1979).
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la pluriformità dei contenuti e degli stimoli, in sostanza, si dimostra es-
sere ineliminabile per mettersi al riparo dalla micidiale tentazione, o eve-
nienza, di insterilire contenuti ed obiettivi carichi di alta potenzialità
glottodidattica, come lo sono metafora e processi metaforici. 

In questa prospettiva, mi pare, in Sabatini et al. (2011: 169-170, 518-519)
la metafora è ricondotta alla sfera dei “rapporti tra significato e valenza del
verbo” e a quella dei “cambiamenti di significato” e delle “invenzioni di pa-
role”. per restare alla funzione verbale, vengono proposti alcuni esempi di
quei “verbi che possono soltanto aumentare le valenze” nel loro uso meta-
forico: piovere, da zerovalente a monovalente; fioccare, da zerovalente a bi-
valente; tuonare, da zerovalente a trivalente; sbadigliare, da monovalente a
trivalente; miagolare, da monovalente a trivalente. 

Sul versante della polisemia verbale in relazione alla costruzione della
frase, in altra sede (Sabatini, 2007) vengono segnalati i differenti accumuli
valenziali del verbo andare, importante indicatore di funzione deittica: mo-
novalente: questi autobus vanno “funzionano bene”; bivalente: questi auto-
bus vanno al centro. 

le indicazioni di Sabatini sono rese nel punto in cui, da un lato, egli ar-
gomenta sui vantaggi cognitivi che il modello valenziale può garantire al-
l’apprendente e, dall’altro, ne sottolinea la forza in termini di chiarificazione
dei significati all’interno delle costruzioni sintattiche: appello all’attenzione
verso gli apprendenti e il testo che tutti noi non dobbiamo ignorare.

2.3. Testo e metodo, testo e interpretazione: il costruzionismo banale

al trasferimento di focus dal testo all’apprendente ha fatto da pendant quello
dal testo al metodo. In contemporanea con il crescere della domanda e del-
l’offerta nel campo dell’insegnamento dell’italiano l2/lS si è scatenata la
corsa “panica” ai modelli didattici: non l’oggetto ma il come trattare l’oggetto
(“didattizzarlo”) è divenuto il protagonista quasi esclusivo dell’agire didat-
tico. alla teorie dell’interpretazione del testo si è sostituita la pratica della sua
didattizzazione. I modelli didattici sono divenuti scopo e fine della pratica di-
dattica, surrogati del testo, infine testo. 

È molto probabile che il settore della didattica dell’italiano per stranieri,
chissà con quanta e quale consapevolezza, non si sia salvato dalla valanga ri-
duzionista che in letteratura, in psicologia sociale e in qualche branca affine
alla speculazione filosofica, si è programmaticamente prefissa di sostituire
l’oggetto d’analisi con l’osservazione, il dato con l’interpretazione, la strut-
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tura emergente con il chiacchiericcio su. È peraltro notevole che questa ro-
busta militanza anti-ermeneutica si sia alimentata di un distorto e a tratti stru-
mentale utilizzo di quelle teorie costruttiviste e in specie costruzioniste
sociali che fin dalle fondamenta la biasimavano. Nel campo che qui ci inte-
ressa dell’interpretazione dei testi letterari in sede di agire e pensare didat-
tica per stranieri, la teoria della costruzione sociale, dei significati
continuamente ridefiniti dall’uso e nei processi interazionali del tempo della
vita quotidiana, è finita per essere svilita in mera analisi di quanto gli ap-
prendenti dicono sul testo, su quel che accade in classe dopo la lettura di
montale o l’ascolto di gino paoli. 

Su queste basi, si è potuto trasfigurare il “testo” in interazione, la “in-
terpretazione” in co-costruzione di significati e finalmente la lezione (o se
volete: il percorso di apprendimento) in coacervo di atti di espressione di
ipotesi degli apprendenti sul testo letterario. quest’ultimo, parrebbe ri-
suonare nei precetti di tale “neocostruzionismo banale”, è la fucina di at-
tività di produzioni per iscritto ma soprattutto orali, circuito di opinioni e
visioni sul mondo e sull’universo a base egocentrica, con la sorveglianza
più o meno invasiva del docente (è bravo il docente che c’è senza che nes-
suno se ne accorga) e in generale con modalità diverse in relazione al mo-
dello didattico che si predilige. Il docente, per concludere, approfitterà del
testo per focalizzare quei costrutti grammaticali dettati dai sillabi per cia-
scun livello degli apprendenti. Risultato: la morte dell’analisi del testo e in
definitiva del testo stesso. 

E dire che negli anni non sono mancate osservazioni puntuali e nemmeno
decodifiche alla bisogna sul costruzionismo sociale e sul suo padre fondatore
Kenneth gergen, giusto a proposito della natura delle “relazioni” messe in
campo nei processi di redifinizione dei significati:

le relazioni che sono qui chiamate in causa non sono un concetto descrittivo, che
ci dice che le persone stanno spesso insieme. Si tratta di qualcosa di più forte, di un
modo di intendere l’esperienza umana come strutturata dalla relazione dell’ambiente
sociale e fisico (mantovani, 1998: 194)

È questo “qualcosa di più forte” che il testo letterario reclama nell’ostentarsi
in modo strutturato all’“ambiente sociale e fisico” come prodotto compiuto,
cifra di regola e creatività predisposta all’interpretazione con strumenti filo-
logici rigorosi di lunga tradizione e perciò sedimentati e strutturati; e non di-
sponibile alla dissoluzione della propria identità, oltre che della sua semplice
presenza. Ecco: il testo letterario è identità e non può farsi peggior servizio
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all’identità che il suo annientamento, e peggior servizio alla costruzione il-
ludersi che si faccia e possa essere fatta senza identità. 

Tanto è radicata la pratica della dissoluzione del testo a partire dalla de-
generazione costruzionista, che sembrerebbe quasi necessario chiarire che
non certo il testo da solo ma l’analisi e l’interpretazione sono parte anche del
processo di costruzione (“[…] persons are largely ascribed identities accor-
ding to the manner of their embedding within a discourse – in their own or
in the discourse of other”, Shotter e gergen, 1989: ix). E che è venuto il mo-
mento di avere il coraggio di affermare, di fronte all’imperante scuderia della
neodidattica del chiacchiericcio pseudo-ermeneutico, che non solo non c’è
modello di didattica senza testo, non solo il contrario non è dato, ma caso mai
è il testo che illumina una qualche forma di modello. credo che su questo
l’esperienza sul campo di docenti di italiano l2/lS, se solo ogni tanto noi
tutti ci accomodassimo nei pressi dell’estasi della meta-didattica, potrebbe
essere preziosa. È di qualche mese fa l’esperienza ultima in ordine di tempo.
In un corso di livello avanzato della Scuola di lingua italiana per Stranieri
dell’Università di palermo abbiamo chiamato un bravo (e noto) scrittore,
giuseppe Rizzo, a parlare del suo ultimo libro e a farci lavorare gli studenti.
Una sua e-mail ha preceduto di qualche giorno il seminario. proponeva un
percorso di approccio al testo con attività orali e scritte; con linee di confine
fuzzy, cioè sfumate, tra oralità e scrittura; con misurate compensazioni di
analisi testuale e concettualizzazione. Il suo seminario è stato un successo,
tra gli studenti ma anche dal punto di vista della didattica per apprendenti
stranieri di lingua italiana. Il noto scrittore è notoriamente digiuno di glotto-
didattica, però sa molto bene cos’è un testo letterario. certo i docenti non
sono chiamati ad essere bravi scrittori per poter entrare nelle classi, ma a co-
noscere bene cosa è testo e testo letterario, questo sì.

3. TEsTo lETTERARIo E lETTERATuRA nEI TEsTI

quando utilizzo la parola “metodo” intendo precisamente riferirmi a “regole
certe e facili, grazie alle quali tutti coloro che le osservano […] arriveranno
senza alcuno sforzo inutile […] alla vera conoscenza di tutte quelle cose di
cui sono capaci” (cartesio nella Regulae quarta). quando dico che è il testo
che illumina il metodo intendo propriamente dire che la domanda: “ma come
fai a spiegare il testo?” possiede la risposta semplice: “Innanzitutto con la
bocca e con le mani” (dato che un po’ di pragmatica non guasta).
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l’impressione è che tanti dei guai gettati (gettati, non caduti) nel campo
della glottodidattica l2/lS derivano da complicazioni per partenogenesi, ov-
vero viziose. E/o da occasioni mancate, come quella del dibattito molto serio
che in sede di storiografia letteraria ha invigorito e plasmato di interessi
niente affatto trascurabili la questione del testo e delle funzioni interne ed ex-
tratestuali, della quale, come sembra, sia arrivato qualcosa nelle forme di
macchiettistico cascame della teoria del disfacimento dei significati, dell’
“io” poetico e, in definitiva, del testo.

la teoretica e la prassi della distruzione del testo, affermatesi quali ban-
diere delle Neoavanguardie e del gruppo ‘63 in Italia nei primi anni Ses-
santa12 del tardo-capitalismo, ha avuto un fondamento sociale e politico. dato
che la diagnosi sulla costituzione ed il consolidamento del potere aveva in-
dividuato nell’intellettuale di “massa” e non più “umanista” lo strumento pe-
ricoloso degli “apparati” produttivo-editoriali per la diffusione dell’ideologia
del profitto, le attività di scardinamento dell’apparato erano individuate nel
medesimo campo di guerra: la consistenza dei significati e la referenza delle
parole. Se le parole e gli intellettuali che le diffondono sono controllate dal
potere, è necessario allora operare la distruzione delle parole e del significato
e risalire così alla distruzione del potere politico ed economico. 

Una cosa seria, insomma. Tanto seria che nelle penne della stragrande
maggioranza dei neoavanguarsti poco dotati si è “cosificata” in poco seria
scansione manieristica di frasi molto brutte prive di qualunque ipotesi di re-
ferenza, sia pure essa solo ardita, o citazionale. Tanto seria da essere neces-
sario il genio del Sanguineti di Laborintus (1956), capace di partire da un
progetto di annientamento del testo mediante una rete di oscurità dotte, per
giungere a costringere il lettore-filologo volenteroso a tornare al testo attra-
verso l’interpretazione. di fronte al gigantismo di Sanguineti l’arbitrarietà
senza nessi dei gruppettari de La parola innamorata (1978), “i giovani Höl-
derlin” (manacorda, 2004: 10) dell’oscurità post-neoavanguardista, si rag-
gela nella sua stessa comicità inutile. 

la parte più deteriore della poetica neovanguardista è divenuta negli anni
successivi e con regolare scansione la coltre acculturata e snob dietro cui na-
scondere l’inadeguatezza a capire il testo e ad insegnare il testo. Snobismo
dissacratorio e rozzamente avanguardista dal quale non si è affatto sottratto
il campo di lavoro della glottodidattica, tanto da voler trasfigurare, ancora,

12 Il Verri, la principale rivista della Neoavanguardia italiana, è fondata nel 1956. Sette anni più
tardi si costituisce  il gruppo ‘63.
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la dissoluzione programmatica del testo attestata nella storia letteraria, in
omissione praticata del testo letterario nelle aule e tra i gruppi apprendenti. 

Eppure, c’è stato sì il gruppo ‘63 che ha voluto distruggere il testo o ci
ha provato, ma già pochi anni prima alda merini aveva scritto di un gobbo
sfaccendato che viene “tra le due sponde che non si risolvono, / insoluta io
stessa per la vita / … e nessuno m’aiuta”13, e negli stessi anni della Neoa-
vanguardia in Italia c’erano già pasolini e lo Sperimentalismo e poi un ra-
gazzo di ciampino nato nel 1951 che a vent’anni perderà la vita per
overdose, scrivere al “caro papà”14:

Tu che hai pianto per tuo figlio. Tu che segui la sua vita con le tue vibrazioni pas-
sate e presenti. 
Tu che sei amato da tuo figlio. Tu che solo eri in lui. Tu che sei chiamato morto,
cenere, mondezza.
Tu che per me sei la mia ombra protettrice.
Tu che in questo momento amo e sento vicino più di ogni cosa.
Tu che sei e sarai la fotocopia della mia vita
[…]
che vedevo che tu vedevi i litri di vino e le bottiglie di cognac aumentare forte-
mente
che avevo 15 anni e mezzo che vedevo che tu vedevi che io scappavo di casa, che
mia madre scappava di casa.
che tu hai voluto fare il duro
che non hai trattenuto nessuno.

Il suo nome è Eros alesi.
certo sarebbe molto più semplice mostrare un testo così15:

mio taglio
liti o mago
mi taglio, o
amo tiglio, mago, iloti,
imagolito.

E dire che esso rappresenta una fase importate nella storia letteraria italiana
durante la quale coraggiosi capitani della non-poesia hanno combattuto il
potere annientando le parole, e buttarla in politica, in sociologismo, in poli-

13 pubblicata per la prima volta in Spagnoletti (1950).
14 pubblicata postuma in Berardinelli e cordelli (1975). 
15 È un testo di mario Baudino inserito ne La parola innamorata (buono per far lavorare gli ap-
prendenti nei modi della letteratura potenziale, cfr. 3.2).
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ticismo; è molto più facile, e semplice, e banale, e scivola via come le ore di
lezione, che sbattere la faccia sull’impegno al testo che reclamano poeti come
merini, pasolini e alesi. 

È stato giorgio manacorda (1993: 22) ad osservare a proposito del-
l’ubriacatura post-Neoavanguardia che se dopo aver letto una poesia sono co-
stretto a chiedermi “di cosa parla?”, allora c’è qualcosa che non va.

così in tutte le scuole e i corsi e i master dell’universo: c’è qualcosa che
non va se dopo qualche ora di lezione di scrittura, produzione orale, gram-
matica, letteratura, eccetera, nessuno ha parlato del testo e/o di un testo.

la confusione debordante nella bibliografia sulla letteratura italiana per
studenti stranieri di italiano l2/lS, è la diretta filiazione dell’allontanamento
dal testo che abbiamo descritto e sul quale abbiamo ragionato. già da un po’
è una litania rinnovata di libri che si annunciano battitori di fuochi nei terri-
tori urticanti del pianeta letteratura. Non ne ho ancora visto uno che non sia
un suntino di qualche manuale di liceo, farcito di attività didattiche buone per
la gita a mare. la frettolosità davvero imbarazzante con cui sono preparati i
glossari ne è emblema. Se l’intento è dotarsi di strumenti didattici efficaci e
rigorosi tanto vale allora utilizzare l’ottimo luperini et al. (2000), disponi-
bile in variegata tipologia di edizioni, dalla più elementare (azzurra) alla più
complessa (blu e rossa), dotato di schede didattiche circostanziate e ben
scritte, impostato su una intertestualità diamantina, e su limpide e complete
procedure di analisi testuali. 

Il luperini funziona perché i contenuti sono redatti da specialisti di let-
teratura italiana e perché questi hanno avuto la prudenza di farsi collaborare
dagli esperti di una casa editrice specializzata nella didattica dei testi per la
progettazione e la realizzazione della struttura.

Fino a quando continueranno a circolare libri inutilizzabili di letteratura
italiana per stranieri? Risposta: fino a quando si muoverà dal metodo e non
dalla storia e dalla critica letteraria; fino a quando si crederà normale partire
da una batteria di attività per altrettante lezioni e infilarci il contenuto: lette-
ratura, o storia, storia dell’arte, matematica, fa lo stesso. Fino a quando cioè
gli esperti di glottodidattica non si limiteranno a fare il loro mestiere.

3.1. Definizione di testo letterario (la quale potrebbe essere utile alla glot-
todidattica) 

abbiamo detto cosa è il testo letterario in quanto materia formata, ponen-
dolo come confluenza molto sfumata dei delicati equilibri che soggiac-
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ciono a creatività e regola. c’è un altro modo di definire il testo che foto-
grafa il momento creativo ponendosi (per capirci) quasi come un a priori
rispetto all’a posteriori della successione segnica e/o fonica cristallizzata.
considerato in questa fase del processo creativo, un modo di definire il
testo, distinguendolo così dagli altri tipi testuali, è considerare l’intenzione
del soggetto scrivente. le ricette dell’Isabelle allende di Afrodite sono un
testo letterario, ma qualora una “donna nuova maritata” (mario luzi, Au-
gurio), insoddisfatta ne trascrivesse una per cucinarla allo scopo di risve-
gliare dal sopore il suo sposo, non darebbe certo luogo ad un testo
letterario; alla giovane sposina, perlomeno in questo frangente di mondo
possibile, importa ben altro che la letteratura.

«1) alison ashworth 
2) penny Hardwick 
3) Jackie allen 
4) charlie Nicholson 
5) Sarah Kendrew»,

questa lista (la “vertigine della lista …”) è da tutti riconosciuta come testo let-
terario, incipit lancinante di Alta fedeltà (“Ecco, per stilare una classifica, le
cinque più memorabili fregature di tutti i tempi, in ordine cronologico” nella
traduzione di laura Noulian). ma qualora Nick Hornby per scommessa o
autocommiserazione goliardica annotasse su un foglio le cinque donne che
lo “hanno ferito davvero”, vai poi a capire perché, non esiterebbe certo un
testo letterario, nemmeno lui penserebbe di farlo. 

In ultima analisi, per la didattica dell’italiano l2/lS è più che bastevole
una definizione di testo che lo definisca in maniera intuitiva: fino a quando
più o meno tutti saremo in grado di distinguere con un semplice sguardo un
libro di poesie o un romanzo da un orario dei treni, tale definizione può ba-
stare; essa ha il vantaggio di essere semplice ed efficace.

ma se proprio volessimo approfondire, una definizione scientificamente
rigorosa e semplice di testo letterario c’è già perché ce l’ha data Francesco
Sabatini (1999; Sabatini et al., 2011). Si dice quindi testo il messaggio pro-
dotto sulla base di un sistema linguistico, in un “contesto situazionale”, in un
“co-testo verbale” e all’interno di un’ampia rete di “rapporti ipertestuali”. È
motivato il testo, e tutti quanti questi fattori vi concorrono, dalla fondamen-
tale funzione di “suscitare reazioni di qualsiasi genere” in un determinato
destinatario interpretante e, più in generale, di “soddisfarne le attese”. Inter-
pretazione e funzione fondamentale motivano il “vincolo comunicativo”
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Tab. 1: Testo letterario. Elementi e tratti caratterizzanti (Sabatini, 1999; Sabatini et al., 2011)

Nell’alto del continuum della libertà interpretativa stanno quindi i testi lette-
rari. Vanno essi definiti per la presenza di particolari tratti segmentali e sopra-
segmentali, elementi sintattici, morfologici e testuali (Tab. 1); la occorrenza dei
quali distingue i testi letterari anche dai testi divulgativi mediamente vinco-
lanti, coi quali pure condividono altri tratti ed elementi linguistici. 

la “funzione espressiva” individuata ancora da Sabatini quale ulteriore
caratteristica tipologica dei testi letterari, ne completa il profilo: si basa essa
sul bisogno di esprimere un proprio modo di sentire soprattutto su temi esi-
stenziali e di porlo a confronto con quelli degli altri.

3.2. Gioco giocherello…

questo sentiero può essere ben esplorato dalle applicazioni delle regole dei
giochi al testo, come ha iniziato a fare la glottodidattica ludica da poco meno
di un decennio col fine dichiarato di raggiungere obiettivi linguistici che
vanno al di là del gioco stesso. Non so se fosse necessario istituire un nuovo

posto dall’emittente, nel testo, ad uno o più destinatari. quanto più i mate-
riali di grammatica e di sistema posti dall’emittente nel messaggio “vinco-
lano” il destinatario al testo e all’interpretazione, tanto meno libertà
interpretativa sarà nella disponibilità di quest’ultimo. Il testo letterario è la
tipologia testuale dotata di libertà interpretativa massima e di vincolo co-
municativo minimo. per comparazione: testi con “discorso molto vincolante”
sono quelli scientifici, con “discorso mediamente vincolante” quelli espo-
stivi e quelli informativi.
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settore di teoria e di pratica didattica l2/lS, però le manipolazioni del testo
su cui tali procedure si basano e che mettono in atto, racchiudono un utile
strumentario finalizzato all’interpretazione, del quale si trovano appropriati
elementi nei siti web, ad esempio, delle edizioni guerra e alma (e ve n’è
una rassegna nel numero 19/2006 di “In.it” che contiene anche un percorso
ben fatto su indovinello ed enigma). 

diciamolo: la malia del giocare può e difatti in molti casi ha solleticato
anche nei livelli più avanzati lo scivolamento nei festini creativi delle frasette
da incollare sul tabellone, tanto più che la glottodidattica ludica è per lo più
diretta emanazione del testo come strumento al servizio del focus linguistico,
e che infatti proclama basarsi sul costruttivismo o sul costruzionismo sociale
(cfr. 2.3). E va rilevato anche quanto poco senso abbia sostenere che la vera
forza del gioco didattico sia il gusto e il piacere suscitato dalla manipola-
zione delle parole, da parte di chi, considerato il testo l’ancella del focus
grammaticale, trascura nei fatti il gusto e il piacere della sua interpretazione,
che è invece antecedente a ogni altra forma di interazione logico-cognitiva
di tipo semantica e formale.

pur tuttavia, come detto, ben vengano nell’insegnamento dell’italiano
l2/lS tutte quante le pratiche che in un modo o nell’altro pongono docenti
e apprendenti di fronte alla struggente possibilità della disintegrazione e ri-
costruzione intra ed intertestuale. Tanto più che la sensibilità alla manipola-
zione ludica dei testi è teoria e pratica di nobile tradizione letteraria. Una
sensibilità riunitasi in gruppo organizzato a parigi nel 1960 su iniziativa di
intellettuali, poeti e scrittori del livello di Raymond queneau e François le
lionnais, con il nome di Ouvroir de Littérature Potentialle (oulipo). In Ita-
lia l’Istituto di protesi letteraria di ceronetti, dossena e malerba (1973)
messi insieme da giabattista Vicari intorno alla rivista Il Caffè, e l’oplepo,
Opificio di Letteratura Potenziale (1990), sono gli estuari dell’ouvroir fran-
cese. Nell’oulipo ha operato calvino e nell’ l’oplepo Sanguineti che ne è
stato presidente. I siti internet dei due gruppi sono una miniera per tutti anche
per i docenti di italiano l2/lS, come lo è il sito di paolo albani dove c’è
anche la sezione “esercizi ricreativi”. 

I giochi sul testo scaturiscono da un’idea di struttura testuale basata su
“costrizione” e “libertà”, la prima resa esplicita dalle regole della matema-
tica, la seconda incarnata dalla letteratura. Nel celeberrimo “perec, gnomo e
cabalista”, che poi è l’elogio funebre di george perec, forse la figura più ca-
rismatica dell’oulipismo, calvino spiega che la costrizione creativa detiene
la possibilità di suscitare ispirazioni poetiche impreviste e imperscrutabili.
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annotiamo: creatività e regola è il testo, libertà e costrizione sono strumenti
idonei a smontarlo. proprio calvino ha scritto due romanzi secondo ispira-
zione dell’opificio potenziale, Il castello dei destini incrociati e Se una notte
d’inverno un viaggiatore. Entrambi, composti sugli schemi dell’arte combi-
natoria, sono parte del campionario oulipema,quei testi cioè propriamente
ascritti all’opificio francese e ai gruppi ad esso affiliati. come lo è, per re-
stare anche solo ad alcuni dei prodotti in lingua italiana, la traduzione italiana
di Umberto Eco, autore anche della mirabile introduzione, di Esercizi di stile
di queneau (1983) (ma una ricchissima e ben ragionata bibliografia è nel ri-
chiamato sito internet di paolo albani). Plagiat par ancipation sono invece
quei testi scritti nei modi della letteratura potenziale, anche se ad essa non si
rifanno esplicitamente, soprattutto perché in larga misura composti prima
del 1960. albani ricorda che lo stesso perec si rifà ad Epicuro quando asso-
cia la slavina creativa, artefice dello scardinamento giocoso della costrittività
regolata, alla deviazione spontanea e casuale degli atomi in caduta libera nel
vuoto; e che “plagiatori per anticipazione” possono essere individuati risa-
lendo fino all’antichità classica, a partire dal poeta greco laso. a questa pur
breve carrellata vanno poi aggiunte quelle opere tutto sommato un po’ in-
consapevolmente da “opificio”, in molti casi oltre ogni confine ed intento
“potenziale” per concepimento e destinazione di pubblico, tra le quali esem-
plarmente si rammentano le fulminanti narrazioni brevi di giorgio manga-
nelli di Centuria. E l’indimenticabile Draghi Logopei di Ersilia zamponi
(non a caso, come si sa, introdotto da Eco). ci sono poi le godibilissime eser-
citazioni di fini intellettuali su periodici di larga diffusione: quelli del com-
pianto giampaolo dossena sul Venerdì di Repubblica, “lessico e Nuvole” di
Stefano Bartezzaghi su la Repubblica e, perché no, i giochi di parole de La
settimana enigmistica e la chicca segnalata ancora da paolo albani dei pro-
verbi strutturalisti a firma dell’anonimo ginevrino (chiaro il riferimento a
de Saussurre), che altri non è che il duo costituito da Tullio de mauro e dal
solito Eco, usciti nel numero 5-6/1972 de Il Caffè:

Tanto va il fonema al codice, che ci lascia la variante
la struttura assente ha sempre torto
meglio un paradigma oggi che un sintagma domani
chi semina semi raccoglie sememi
chi struttura la vince
Il diavolo fa gli ossìmori, ma non le metafore
Tra moglie e marito non mettere il mito
la lingua batte dove il senso duole
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gli strumenti della manipolazione del testo utilizzati dalla letteratura poten-
ziale sono vari e descrizioni analitiche con testi di lavoro possono essere tro-
vati dovunque, in libreria e sul web, e ovviamente nel sito dell’oplepo;
alcune buone per quasi tutti i livelli (basterà modulare la difficoltà del testo
di partenza). come: lipogramma, comporre un testo senza utilizzare una certa
lettera; tautogramma, comporre un testo con parole che iniziano con la stessa
lettera; metodo S+7, trasformare un testo sostituendo ciascun sostantivo col
sostantivo che sul vocabolario occupa la settima posizione successiva; poe-
sia per antonimia, sostituire ciascun lessema di una poesia con il suo con-
trario; e molti altri artifici creativi e trasformativi. 

per finire, testimone della fluida penetrazione testuale in dote alle proce-
dure manipolative potenziali, leggasi i “Rimbalzi statistici”, ottimi per i li-
velli avanzati, così come descritti e dimostrati nel sito dell’oplepo e
pubblicati su carta in OpLePo (2005):

per ciascuna lettera dell’alfabeto esiste una determinata frequenza di utilizzazione.
Il “rimbalzo” obbliga a scrivere un testo, nel quale una prefissata lettera, non solo
è utilizzata nel pieno rispetto della relativa frequenza, ma è pure posizionata con
ritmo costante.

aldo Spinelli, ideatore della struttura, ha scelto la lettera “e” per una esemplifi-
cazione. la “e”, in italiano, ha una frequenza pari all’11%; ciò significa che, me-
diamente, essa appare ogni nove lettere. 

Ecco l’incipit di questo “rimbalzo” che ha per titolo Le ripartite:
Eh già. potrei iniziare così, in questo modo lento o anche un poco spento: una ane-
mica maniera di concentrarmi per produrre qualcosa. E abbozzare, dopo, un pre-
ciso intreccio in questa facile quanto preoccupante forma di regola, una restrizione
strana, che io mi vanterò di usare...

per i livelli più bassi si può far giocare con il metodo S+7 o con la variante S+n
messa a punto da marco maiocchi, buono perché gli apprendenti hanno la pos-
sibilità di “saltellare” sulle pagine del vocabolario tra i sostantivi alla ricerca
del sostituente che a loro pare più adatto. Il docente di volta in volta stabilirà
l’estensione del “campo di gioco”, delimitato dal terzo, quarto, undicesimo …
sostantivo che si trova sul vocabolario a partire dal sostantivo da sostituire.

È pacifico che la tipologia di testo su cui applicare il S+n deve essere con-
sona al livello del gruppo apprendente. la lettura della “gustosa” scheda sul
sito dell’ oplepo è foriero di spunti ulteriori:

Riprendendo la struttura dell’S+7 cara agli oulipiani marco maiocchi ha prodotto
l’Artusi S+n (millelire-Stampa alternativa, n°5, marzo 1995), nel quale vengono
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trasformate 74 ricette dell’artusi. “Il piacere della buona tavola e quello di una let-
tura altrettanto gustosa convivono da quasi un secolo nel celebre manuale gastro-
nomico dell’artusi, schietto e saporito nel linguaggio come nelle ricette proposte.
ma la fantasia e la gioia di vivere che caratterizzano il testo originale possono es-
sere amplificate fino all’inverosimile mediante i piaceri del gioco e della speri-
mentazione scientifica, con risultati curiosi, sconcertanti, surreali …, come una
succosa “arancia in vaginetta” o un rinfrescante “gelato di lumache”; ricordando,
tuttavia, oltre il gioco e il divertimento, che “improbabile” non è sinonimo di “im-
possibile” (marco maiocchi, nella quarta di copertina del citato Artusi S+n). 
l’idea nacque durante una cena di membri oplEpo a milano, nel 1991, e venne sù-
bito sperimentata, utilizzando un dizionario gastronomico. Tra i piatti risultanti, i più
“mangiabili” furono preparati e consumati, e tra questi spicca ancora il ricorso della
seguente ricetta: 
“mele al calvados”. le mele (dose per ogni persona circa 100 grammi) vengono
mescolate lentamente con il calvados per formare un delicato amalgama. prima di
essere servito in coppa, al composto viene aggiunta della zucchina in polvere”.

Taluni degli artifici di creazione e di trasformazione automatica del testo ov-
viamente sono già in uso nella didattica dell’italiano l2/lS. Il loro utilizzo
all’interno di un progetto di analisi testuale così come lo abbiamo delineato
nei paragrafi precedenti può costituire un pezzetto affatto neutro del pro-
cesso di approccio al testo. È però fondamentale (non ci si stanchi di consi-
derare) che nella pratica didattica essi non si immiseriscano in inizio e fine
della lezione. Hanno invece il compito alto di un’ermeneutica perforante,
puntuale ed estesa, aggettante nei plurimi livelli del testo, dispositivi utili a
cooperare alle primarie attività di montaggio e rimontaggio. E a far parlare
il cuore della lingua. 

Nelle due appendici proporrò qualche ipotesi di approccio ai testi, percorsi
a servire la didattica dell’italiano l2/lS nel settore primario dell’analisi te-
stuale e in specie del testo poetico. Essi promanano da teorie, ipotesi, idee e
suggestioni maturate all’interno di quell’area di contatto della glottodidattica
con critica e storiografia letteraria, linguistica e sociolinguistica; delle quali
ultime chi scrive vorrebbe essere un morigerato cesellatore di immagini e
parole: un artigiano della fabbrica, insomma. E pertanto propone di conti-
nuare il cammino leggendo: “la poesia è ancora praticabile, probabilmente,
io me la pratico, lo vedi, / in ogni caso, praticamente così”; o: “se oggi chiudo
e sbaracco e mollo e stacco, / getto la spugna e faccio il punto e a capo,”. lo
riconoscete? È Sanguineti di Postkarten (1972) e Novissimum Testamentum
(1982). com’è ficcante nel presidente la lezione dell’opificio!
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Appendice 116 - Laborintus, Edoardo sanguineti

Che difficile Sanguineti!

certo che lo è! È per questo che non va evitato. di recente una mia brava studentessa di
un corso avanzato si è lamentata, però con squisita signorilità fiamminga, di dover stu-
diare luzi; riscrivo il suo ragionamento (mantengo la costruzione retorica della do-
manda): perché devo far fatica a capire parole difficili e le sommerse strutture coesive
dell’esteso discorso luziano? le ho detto che fino a quando la poesia di luzi mi farà
ascoltare il “brusìo delle sfere” (derek Walcott, cit. in campagnoli 2004: 4), continuerò
a leggerlo e a proporlo testo di lavoro nei miei corsi. Sanguineti è poeta che percuote a
calci le sfere dell’orologio dell’ispirazione poetica. la levità walcottiana qui è potenza
dell’oscurità filologica custode della sostanza dell’interpretazione lavorata. È molto pro-
babile che il tremolio cosmico in Sanguineti sia l’equivalenza della sua oscurità non ar-
bitraria: Sanguineti il più antiavanguardista dei poeti neoavanguardisti (come invece
leopardi il più romantico eccetera). 

In questa appendice traccerò uno schema di lavoro per il docente sui primi sei
versi di Laborintus, opera tra le più complesse, discusse e per certi versi “non facili”
di Sanguineti; più che altro un percorso con appunti che lascia un certo grado di li-
bertà al docente su modi, forme e tempi. lo si può far durare due ore, dodici ore o
venti lezioni: modellando di conseguenza tempi ed estensione dei contenuti. Va bene
per i livelli avanzati, indifferente la lingua madre (ma se ne approfitta per precisare
che il discrimine più appropriato sarebbe casomai lingua romanza e non romanza).
l’analisi di un testo complesso abitua a considerare normale che apprendere come
funziona una lingua (non la lingua-e-basta) è fatica e che la fatica non è sofferenza.
dal punto di vista della lingua, lo spezzettamento, la disintegrazione, lo smontaggio,
il rimontaggio di un testo complesso aiuta l’apprendente a guardare dall’alto la con-
figurazione delle strutture. Uno sguardo dall’alto di un tutt’uno olistico ma non di su-
perficie, in grado di cogliere gli elementi singoli e mai isolati nei diversi e collegati
livelli di struttura. Il testo complesso esercita l’attitudine al rispetto per la parola e
per il testo. Infine, dopo un’esperienza guidata di analisi testuale puntuale e pro-
fonda, l’apprendente dovrà essere in grado di diffidare sempre dalle scorciatoie gio-
caiole della didattica, ballate sul corpo fermo del testo. dovrà abituarsi a non perdere
tempo e tagliare corto: alzarsi dalla sedia ed uscire dall’aula. acquisire consapevo-
lezza della scelta.

Tornando a Sanguineti, si dovrebbe partire da Laborintus (1956)17, il suo testo più
oscuro, e non solo perché è la sua prima opera di poesia. chi la conosce, sa che la scrit-
tura di Sanguineti interpreta la parabola (né ascendente né discendente) della chiarifi-
cazione ideologica. già nello snodo tra Laborintus e Purgatorio de l’Inferno (1964)
viene fuori la ricerca di “una possibile via d’uscita politicizzando sempre più le que-
stioni” (lo spiega Sanguineti) mirando a superare il caos psicoanalitico di Laborintus con

16 Ringrazio adele pellitteri per l’attenta rilettura.
17 ma in parte già nella rivista Numero, 1951.
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componenti di concretezza e specificità. dallo smarrimento psicoanalitico e caotico del
“labirinto”, al “purgatorio”, che però non è paradiso in potenza ma modus operandi per
sfiorare l’unico paradiso possibile: la denuncia politica dello stato di fatto, dell’inferno
della società alienata e alienante.

difatti, da Purgatorio de l’Inferno a Postkarten (1978) a Novissimum Testamentum
(1986), la ricerca della concretezza specifica, direi specie-specifica, approda alla dimen-
sione della lingua del quotidiano: “con questa poesia molto quotidiana (e molto/ da quo-
tidiano, proprio): e questa poesia molto giornaliera (e molto giornalistica, / anche, se vuoi)
è più chiara, poi, di quell’articolo di Fortini […] (Postkarten).

da così (Laborintus):

tu sempre la mia natura e rasserenata tu canzone metodologica
periferica introspezione dell’introversione forza centrifuga delimitata
Ellie tenue corpo di peccaminose escrescenze

che possiamo roteare
e rivolgere e odorare e adorare nel tempo

desiderantur (essi)
analizzatori e analizzatrici desiderantur (essi) personaggi anche
ed erotici e sofisticati

desiderantur desiderantur

a così (Novissimum Testamentum):

nell’anno novecento e ottanta e due,
sul principio del mese di novembre,
gabbati i santi, e gabbati anche i morti,
tra le ore diciassette e le diciotto,
questo settimo giorno, che è domenica,
io qui presente sottoscritto, in Como,
dentro i locali della Media Foscolo,
novanta e nove di via Borgo Vico,

pubblicamente dichiaro e certifico
che per sempre rinuncio all’universo:
testimoniate per me, per un’ora,
e per un’ora, con me vigilate:

l’oscurità (Laborintus) ha voluto sabotare il testo annientando i significati e quindi il si-
stema di referenza, necessitando per nulla paradossalmente lo studio faticoso del testo:
se vuoi distruggere questa cosa devi conoscere questa cosa.

la dimensione ideologica di rottura dell’equilibrio politico-imprenditoriale del-
l’Italia del tardo-capitalismo, presente in Laborintus nel livello dell’a priori tematico,
approda al livello di codice linguistico quando Sanguineti ritiene che la battaglia ne-
oavanguardista contro la società politico-imprenditoriale non è solo stilistica ma
anche ideologica: voglio ottenere questa cosa, devo far capire questa cosa. Sangui-
neti è diventato tra i più grandi poeti dell’Europa contemporanea perché le deitticità
del qui ed ora trasfuse nei modi di una sua lingua quotidiana e praticata, si sostan-
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ziano delle manipolazioni di questa, arte nella quale Sanguineti è abilissimo (“mito-
logiche” le sue allitterazioni, annominazioni, poliptoti, parentetiche per ironia, e tutto
quanto).

a partire da qui, darò un percorso con indicazioni per l’insegnante, eventualmente
da seguire per proporre un’analisi che si concentri su ‘Sanguineti testuale’. malgrado un
certo tasso di difficoltà del testo, non è difficile metterlo in pratica in attività didattica
perché il processo di scrittura sanguinetiano da un ‘alto oscuro’ ad un ‘basso oscuro’ è
parallelo al processo di chiarificazione linguistico-strutturale che opera negli ed è ope-
rato dagli apprendenti.

Si parte quindi da Laborintus. prima però se si vuole ci si può un attimo divertire
con il video di Sanguineti18 che al bicentenario leopardiano di Torre del greco, at-
traverso l’epistolario giacomo leopardi-pietro giordani ricostruisce il progetto di
nozze “alla moda” (o di interesse) di paolina leopardi; per la cronaca: finito male.
giusto per alleggerire il gioco prima di calare Labirintus asso di briscola. questo si-
gnore allungato (quasi nessuno lo avrà mai visto prima), col nasone, i capelli a pa-
racqua come un menestrello, la voce melodica e la galassia d’ironia, fa schiodare
dalla noia chiunque.

posso dare in fotocopia (e leggere o far leggere, e/o ascoltare da youtube.it il video
di germano mandrillo con voce leggente un po’ robotica consona ad un che di co-
smico o cosmogonico) i versi che aprono Laborintus nella prima delle complessive
ventisette lasse:

Edoardo sanguineti
(da Laborintus – XXVII poesie, 1951-1954)

1.
composte terre in strutturali complessioni sono Palus Putredinis
riposa tenue Ellie e tu mio corpo tu infatti tenue Ellie eri il mio corpo
immaginoso quasi conclusione di una estatica dialettica spirituale
noi che riceviamo la qualità dai tempi

tu e tu mio spazioso corpo
di flogisto […]

Se ho sensibilità musicale e credo d’essere in grado di gestire l’ascolto, prima, durante
e dopo posso mandare le composizioni di luciano Berio dedicate a e ispirate da Labo-
rintus. di seguito, raccolgo in punti ragionati alcune indicazioni che possono essere se-
guite per l’analisi di questo testo “complesso” di Sanguineti.

INTRo. lavoreremo su le prime cinque righe e due parole di Laborintus. È molto op-
portuno che il docente prepari un glossario nella forma che riterrà opportuna, giusto in
relazione alla complessità lessicale e semantica del testo.

18 disponibile su: https://www.youtube.com/watch?v=HS10t5sfeRk.
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aNalISI lINgUSTIca logIco-SEmaNTIca. 
“… analisi linguistica …. analisi logico-semantica …”19

Entro in corpus, e in prima mossa conto sul ‘colpo d’occhio’:

aNalISI/oRTogRaFIa (ma evito di dire “ortografia”: non cercheremo l’errore nei segni
grafici e d’interpunzione).
Forma dell’ortografia: Inizia minuscolo, finisce senza punto, non c’è punteggiatura.
Contenuto dell’ortografia: opera labirintica.

aNalISI/mETRIca E VERSIFIcazIoNE. classicamente, invito all’analisi della metrica rit-
mica: prosodia, metrica, strofica. posso divertirmi a sentire analisi un po’ troppo “as-
sennate” (qualcheduno troverà pure l’endecasillabo) o stupirmi nell’ascoltare
l’a-metrica sanguinetiana spiegata in tre minuti.
In tutti i casi, mi è utile questo schemino:

Forma della metrica. Il testo rifiuta le regole di prosodia, metrica, strofica. Il testo pre-
scinde dalla metrica ritmica. 
per approfondire, eventualmente: Ipermetria, ovvero: il verso supera la misura ordina-
ria o attesa. 

la metrica è l’insieme di regole per la composizione dei versi e delle strofe. ad
esempio, la Divina Commedia è in terzine (strofe di tre versi) ed endecasillabi (verso con
accento sulla decima sillaba). l’endecasillabo è il verso più importante della poesia li-
rica italiana e il più usato sin dalle origini. ovviamente, non mancano opere scritti in
versi liberi (senza regole metriche), anche in un tempo lontano dal nostro, ad esempio
Il cantico di frate sole di San Francesco.

però Sanguineti va molto oltre: versi lunghissimi, irregolarità totale della composi-
zione delle strofe. 
Invito gli studenti a verificare questo nel testo di Sanguineti sul quale stiamo lavorando.
alcuni altri spunti per approfondire, eventualmente:
a) metrica atonale, ovvero: a-armonica. 
b) asintatticità, ovvero manca di regole sintattiche, viola le regole della sintassi. 
c) Tecnica dell’assemblage, espressione che viene dalle arti figurative e da picasso

(opera d’arte formata da frammenti di materiali eterogenei ciascuno dei quali ha ca-
ratteristiche diverse dal tutt’uno ottenuto)

Contenuto della metrica.la metrica in quanto insieme strutturato di norme, è parte della
teoria e della pratica borghese sul testo e nell’editoria. la sua negazione è la negazione
della pratica dell’intellettuale al servizio del potere economico e politico.

19 Nel continuum qui stabilito “… analisi linguistica …. analisi logico-semantica …” il simbolo “+” ac-
canto agli addensamenti segnalerà la loro predominante incidenza; che quindi non è esclusiva: l’ad-
densamento analitico linguistico (ma è quasi banale ricordarlo) porta con sé contenuti e prospettive
d’analisi logico-formali, e viceversa.
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per approfondire, eventualmente: “l’io parlante […] sciolto in un sistema pronominale
instabile e schizofrenico, polverizzato nelle strofe di versi atonali». « Il soggetto resta
involuto […] vive un’esistenza svuotata di senso. per esprimersi [perciò] sceglie il verso
recitativo drammatico, lungo, con un ritmo di segmenti sintattici lento e continuo, privo
di pause e variazioni tonali” (lisa 2007).

“analisi logico-semantica+”
FocUS SUlla paRola “laBoRINTUS”.
a) Invito gli studenti a cercare sul vocabolario la parola labirinto: “Edificio, struttura,
zona [in cui] sia difficile orientarsi” (Sabatini coletti, dizionario di italiano online). 
propongo agli studenti di riflettere sul perché di questo titolo. Nel corso dell’attività, se
necessario, invito a riflettere su questa frase: “l’opera gira su se stessa”.    
b) Invito gli studenti a leggere la frase seguente, chiedo loro cosa fa venire in mente, li
sollecito ad esprimere opinioni; ne propongo poi l’analisi semantica:  “come qualcosa
che ha dentro un rovello”.   
Sanguineti rinviene la spiegazione del lessema “laborintus” in una chiosa al trattato re-
torico di Everardus Alemannus (XIII secolo) intitolato appunto “Laborintus”. Il chio-
satore, anonimo, così lo spiega: “come qualcosa che ha dentro un rovello” (‘quasi
laborem habens intus’). Il titolo, quindi, è una citazione oscura.
Invito gli studenti a riflettere su questi due punti:
- labirinto dei significati: le parole della poesia e della letteratura in genere devono ri-
fiutare il sistema di referenza e, quindi,  i significati. la poesia distrugge le parole e i si-
gnificati. 
- labirinto della razionalità: perdita della certezza della propria soggettività e delle cer-
tezze nel mondo e del mondo. 

aNalISI lINgUISTIca

“analisi linguistica+”
RIScRITTURa-1
del testo ‘in analisi’:

Invito gli studenti a leggere questa parte di testo:

composte terre in strutturali complessioni sono Palus Putredinis
riposa tenue Ellie e tu mio corpo, tu infatti tenue Ellie eri il mio corpo
immaginoso quasi conclusione di una estatica dialettica spirituale
noi che riceviamo la qualità dai tempi

tu e tu mio spazioso corpo
di flogisto […]

Tenendo conto del modello valenziale di Sabatini, invito gli studenti a tirare fuori i verbi
principali e l’argomento soggetto poetico. per il livello logico-semantico, faccio paren-
tetici i versi conclusivi-deduttivi-chiarificatori e calco su noi.
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TESTo oBIETTIVo (numero qui i versi per facilitare le successive attività di riscrittura)

1  composte terre in strutturali complessioni sono Palus Putredinis
2 riposa tenue ellie e tu mio corpo tu infatti tenue Ellie eri il mio corpo
3  immaginoso quasi conclusione di una estatica dialettica spirituale
4 (noi che riceviamo la qualità dai tempi
5                                                             tu e tu mio spazioso corpo
6  di flogisto) […]

l’insegnante propone quindi la riscrittura sulla base delle seguenti indicazioni che di-
stribuirà in handout (questa tappa si ripercuote sia sulla riflessione linguistica, sia sul per-
corso di riscrittura del testo):

ricollocazione dell’aggettivo legato al sostantivo secondo lo schema dell’italiano standard;
ricollocazione del verbo secondo lo schema standard SV (Soggetto+Verbo); 
reduplicazione del/dei  verbo/verbi  con funzione chiarificatrice del rapporto con un soggetto; 
inserimento punteggiatura; 
eliminazione degli enjambement; 
se vi pare: introduzione di un “ci” locativo; 
se vi pare:  eliminazione del pronome ridondante;
se vi pare: inserimento del pronome con funzione di rafforzamento morfosintattico e semantico.

concedo: sostituisco le parole latine “palus putredinis” con “paludi putrefatte”.

TESTo oBIETTIVo20

questo è il testo-obiettivo che più o meno si dovrebbe raggiungere: 

terre composte in complessioni strutturali, sono Paludi Putrefatte, /
tu, tenue Ellie, riposa (ci), riposa tu che sei il mio corpo (Ellie-mio-corpo), in realtà, tenue Elli,
anche eri il mio corpo immaginoso, /
(e sei ed eri) quasi la conclusione di una estatica dialettica spirituale; /
noi (che riceviamo la qualità dai tempi), siamo: tu e tu che sei il mio corpo spazioso, di flogisto

noi = tu tenue Ellie + tu mio corpo

20 Una diversa interpretazione del testo porterebbe  ad altra riscrittura in due punti cruciali del testo: 
a) “riposa tu tenue Ellie e riposa mio corpo” invece di “tu, tenue Ellie, riposa (ci), riposa tu che sei il
mio corpo”; e, di conseguenza: b) “tu [Ellie] e tu mio corpo”  invece di “tu [Ellie] e tu che sei il mio
corpo”. 
In questa proposta di riscrittura la variante a) ha bisogno di ipotizzare nel testo di Sanguineti l’ellissi
del verbo “riposa” in seconda posizione, che giustificherebbe l’uso del verbo al singolare in prima po-
sizione riferito a due soggetti (Ellie, corpo). 
Il livello morfo-semantico del contesto di verso però sembra smentire questa variante. Infatti l’inter-
pretazione qui proposta di “tu mio corpo” come “tu Ellie mio corpo” evidenzia il termine medio in co-
mune con la parte finale del verso: “infatti tenue Ellie eri il mio corpo”.
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“… analisi linguistica …. analisi logico-semantica …”                    

FocUS aRgomENTo SoggETTo poETIco

chiarisco agli studenti che l’argomento soggetto poetico è una ragazza della quale San-
guineti in gioventù si è innamorato: “Una ragazza che ho amato, e che ho perduto di vista
qualche anno più tardi […] quest’ultima è la ragazza che ha ispirato la nascita di La-
borintus” (ciompi e damiani, 2001).
chiedo agli studenti cosa questo fa venire in mente, faccio lavorare in gruppi.

FocUS SUlla FoRma E INdIVIdUazIoNE dEll’aRgomENTo SoggETTo SalIENTE

l’argomento soggetto poetico (Ellie) e i due verbi (sei, eri) sono in connessione logico-
sintattica con un argomento oggetto saliente. chiedo agli studenti di individuarlo e di
esplicitare le connessioni sintagmatiche e logico-semantiche. 
la connessione, appunto, è sia morfosintattitica (reggenza) sia concettuale (l’argomento
oggetto saliente esplicita la relazione tra soggetto e verbi).

Ecco il percorso che può esser fatto.
Tappa uno:

a) L’argomento soggetto poetico e i suoi verbi
“Ellie e tu mio corpo” → Ellie (sei) mio corpo → unione
“Ellie eri mio corpo” → separazione

l’argomento oggetto saliente, collocato in parte di testo successivo, esprime l’essere in
azione (tempo del presente detemporalizzato) di funzioni logico-semantiche contrarie (e
non contraddittorie): ‘unione / separazione’. questo può anche essere detto: il lessema
è in connessione logico-sintattica saliente con argomento soggetto poetico (Ellie) e
verbi (sei, eri). 

Tappa due: 

b) Prove di reggenza per l’individuazione dell’argomento oggetto saliente che
esprime la relazione di unione/separazione:
Ellie sei, eri il mio corpo (in v. 2)    
Elli, sei eri dialettica (in v. 3)
Ellie, sei mio spazioso corpo di flogisto (in vv. 5,6) 

FocUS dIalETTIca

chiedo agli studenti di riflettete sul concetto di “dialettica”: “processo risultante dalla
lotta di due forze opposte” (Treccani vocabolario online, cit. in sitografia). questa ri-
flessione mi consentirà di portare avanti il percorso di riscrittura

lo schemino sopra individua facilmente l’argomento oggetto saliente cercato in Elli,
sei eri dialettica, unico che esprime la relazione tra unione/separazione, l’essere in ten-
sione di due forze (non mi occupo di “flogisto”). Focalizzo ancora la definizione del
glossario che ho preparato. “Elli, sei eri dialettica” può anche essere detto:

Ellie, eri e sei, perciò sei dialettica

Vincenzo pinello378



Ellie
sei  (= unione) mio corpo

eri (= separazione) mio corpo
dialettica unione/separazione

EpISTÈmE mINIma (informazioni utili al docente. Il docente può farne arrivare qualche schizzo
agli studenti) 
Nella storia del pensiero sono attestate funzioni dialettiche (o oppositive, dicotomiche; queste
hanno alcune differenze di significato con le dialettiche, sulle quali si può qui soprassedere) : uno
vs. molteplice (e unità vs. trinità); su vs. giù; cielo vs. terra; giorno vs. notte; luce vs. tenebra;
buono vs. cattivo; cristiano vs. pagano; bianco vs. nero (e negro); nord vs. sud; e molte altre. 
quasi sempre gli elementi della funzione coinvolgono dimensioni plurime: spazio, cognizione,
ideologia, sentimento, etc. ad esempio, la relazione ‘luce vs. tenebra’ esprime, perdurando uno
specifico contesto di cultura: ‘fisicità’, posso vedere e sinesteticamente sentire il giorno, la sera,
il tramonto; ‘sentimento’: luce = gioia / audacia / ecc. vs. tenebra = tristezza / paura / etc..
ma, se ho tempo o riesco a trovarlo, qui posso far riflettere sui modi complessi in cui gli
attributi della funzione dialettica si stratificano («strana luce [quella di apollo] che nel suo
splendore eccessivo, varcando dolorosamente ogni diapason luminoso e sonoro, contiene
in sé tutta la profondità della tenebra», citati 1996: 31), per la qual cosa è perfetta la sera
foscoliana, immagine della “quiete”, riparo della “pace” che si fa “guardare” dall’io scri-
vente mentre “entro” gli “rugge” il suo inquieto “spir(i)to” di guerra; ‘ideologia’: bene vs.
male, I figli della luce e del Bene contro I figli della Tenebra e del male vittoriosi al set-
timo “momento” della guerra in forza della “potente mano di dio” (Regola della guerra
- manoscritti non biblici di qumran - Frammento 1qm).

Focus   qUalE ElEmENTo coNcETTUalE dImoRa IN STRUTTURa pRoFoNda E REggE lE RE-
lazIoNI dI SUpERFIcIE SINTaTTIcHE E dI SIgNIFIcaTo?

gli studenti hanno individuato, dentro il testo e intorno al testo, argomento soggetto
poetico, argomento oggetto saliente, verbi di reggenza, funzione dialettica di unione se-
parazione. 
a questo punto si procederà ad un focus per individuare l’elemento concettuale che di-
mora nella struttura profonda e regge le relazioni di superficie sintattiche e di signifi-
cato21. Il focus avverrà attraverso un’analisi logico-semantica. 

21 Infatti non abbiamo ancora raggiunto uno stadio quanto meno decente di compendio testuale. ce lo
consiglia la logica: cos’è unito/separato? ce lo dice il testo, il quale sì ci informa dell’essere e dell’es-
sere stato di un “corpo”, del “mio corpo”, però non ci basa. Non ci è sufficiente perché Laborintus non
“riposa” nella sola dimensione materica; per capirlo basta considerare che Sanguineti non è un perdi-
tempo, e per accorgersene è sufficiente far risuonare qualche altro pezzetto di testo: 
[…] il mio corpo
immaginoso quasi conclusione di una estatica […].

posso anche far vedere una cosetta del genere:

tenue Ellie e tu mio corpo tu infatti tenue Ellie eri il mio corpo
immaginoso quasi conclusione di una estatica dialettica spirituale
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composte terre in strutturali complessioni sono palus putredinis
Terra           =

palude

Ellie

corpo

riposa tenue Ellie e tu mio corpo

Infatti, il percorso fin qui fatto non ci è sufficiente perché il testo di superficie non contiene
tutto: non deve, non è un tratto di fisica, si consegna alla vaghezza semantica e sintagma-
tica; anzi, in questo caso, alla vaghezza paradigmatica, alla vaghezza cioè dell’asse inde-
fettibile che collega, attraverso sistemi di referenza, parte emersa e parte sommersa o
profonda del testo.

“analisi logico-semantica +”
Tappa tre:

c) processo di analisi testuale volto ad individuare il campo di ancoraggio dialettico,

stadio del processo primario di analisi, scrittura e riscrittura testuale. Forse potrei ricor-
rere alle aree semantiche (non servono solo per spiegare metonimia e metafora); pro-
babilmente mi sarebbe sufficiente la rappresentazione elencativa dello spazio di
significato;  però davvero mi occorrono alcune procedure preparatorie. dico di metter
mano al glossario. la riscrittura

terre composte in complessioni strutturali, sono paludi putrefatte, /
tu, tenue Ellie, riposa (ci), riposa tu Ellie-mio-corpo, in realtà, tenue Elli, anche eri il mio corpo
immaginoso, /
(e sei ed eri) quasi la conclusione di una estatica dialettica spirituale; /
noi  (che riceviamo la qualità dai tempi), siamo: tu e tu che sei il mio corpo spazioso, di flogisto

noi = tu tenue Ellie + tu mio corpo

la smonto così (il docente che lo voglia dovrà decidere quando e come farne ostensione):
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“acqua”, argomento oggetto che popola la struttura profonda del testo.

Focus   acqUa / TERRa – lIVEllo dI SUpERFIcIE /lIVEllo pRoFoNdo

l’interpretazione di Laborintus, adesso sarà chiaro, si volge intorno alla relazione dia-
lettica tra due argomenti, l’uno iscritto nel testo, “terra”, l’altro pre-scritto sotto il testo,
“acqua”: elementi separati ma uniti nel e per il processo di fecondità e attributi univer-
sali del principio della vita. Infatti, so già che la relazione dialettica coinvolge dimen-
sioni plurime: terra non è solo “parte emersa della superficie terrestre” ed acqua non
solo “composto chimico di due atomi di idrogeno e uno di ossigeno”.

composte terre in strutturali complessioni sono palus putredinis
Terra         = corpo

Acqua: archetipo di maternità/donna Acqua

palude

Ellie riposa tenue Ellie e tu mio corpo

EpISTÈmE mINIma (informazioni utili al docente. Il docente può farne arrivare qualche schizzo
agli studenti) 
Il concetto di archetipo è sufficiente interpretarlo nei modi semplici della filosofia classica di
principio e causa, ciò da cui prima nacquero e in cui infine terminano le cose. 
la palus è l’archetipo del principio femminile; Ellie coincide con la palus: è acqua e terra, rac-
chiude in sé l’elemento acqua in quanto archetipo della femminilità/maternità e l’elemento
terra in quanto archetipo della spazialità e d’un genere d’essa, la corporalità.

poi dico: “cosa scrivo nel cerchietto al centro dello schema?” 

Input: cosa fa “palude” unendosi a “terra”? 

la risposta elementare va subito trascritta nello schemimo, 
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In questo senso Ellie  rappresenta la conciliazione degli opposti.
l’elemento spazio/corpo è problematico: è luogo di incontro (sei) e luogo di separazione (eri).
È problematico, inoltre,  perché ha a che fare con l’uomo e con un uomo, colui che ha scritto,
poeta della neoavanguardia, che cerca la chiave di volta degli assetti sociali e politici del suo
tempo nella dimensione dell’inconscio e nei modelli primi della mente umana: l’uomo del
tardocapitalismo italiano degli anni cinquanta è un uomo separato. 
l’elemento acqua mantiene sacralità, indiscutibilità  archetipica.
Sanguineti si serve dell’archetipo più fortunato nella storia delle idee d’ogni epoca e tempo.
È l’acqua principio di tutte le cose (Talete, nel resoconto di aristotele,  in metafisica 983 b).
dio separò le acque e chiamò il firmamento cielo, e le acque sotto il cielo si raccolsero in un
solo luogo e apparve l’asciutto che chiamò terra, e la terra produsse germogli, erbe, semi, al-
beri da frutto (genesi, 1). dell’acqua è simbolo la madre col suo latte, creatrice e nutrice con
sua stessa sostanza (Bachelard 1992: 113). che fa la donna-madre di “augurio”? “versa acqua
nei vasi, immerge fiori” (mario luzi, in Nel magma)

Tappa quattro: 

“analisi logico-semantica +”

a1)  Secondo argomento oggetto saliente

c’è un altro argomento oggetto inscritto nella struttura profonda del testo con precisi re-
ferenti nella struttura di superficie. È un po’ più difficile da individuare. però è anche un
po’ facile, a questo punto del percorso, perché può essere portato in ‘superficie’ proprio
a partire dall’altro argomento oggetto, “acqua”, che abbiamo appena fatto riemergere
dalla struttura profonda del testo.
Ecco cosa posso far vedere tenendo sottomano un po’ delle informazioni epistemiche an-
notate sopra:

palus → Ellie → acqua / terra
↓

[spazialità] → corporalità

Scrivo in corsivo “acqua” perché elemento che risiede in struttura profonda  e privo di
materialità segnica in superficie testuale. quale altro elemento devo segnare in corsivo? 
Escludo subito palus ed Ellie, che si caratterizzano anzi in quanto argomento soggetto
di superficie con referenze nel livello profondo del testo, così come abbiamo illustrato.
Resta “corporalità”. però la parola “corpo” è presente ben tre volte nei sei versi del testo
in analisi. per capirci qualcosa devo focalizzare i contesti testuali delle ricorrenze di
“corpo”, e così faccio vedere quest’altro:

(v. 2) riposa tenue Ellie e tu mio corpo
(v. 2) tu infatti tenue Ellie eri il mio corpo
(v. 5) e tu mio [spazioso] corpo
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In Riscrittura 1 ho riscritto così questi versi (faccio vedere):

(v. 2) riposa tenue Ellie e tu mio corpo → riposa tu Ellie-mio-corpo         
(v. 2) tu infatti tenue Ellie eri il mio corpo → in realtà, tenue Elli, anche eri il mio corpo    
(v. 5) e tu mio [spazioso] corpo   → tu che sei il mio corpo

com’è questo “corpo”? o meglio: di chi è? dell’io scrivente? certo. Solo suo? No.
Non è solo suo nel senso che esso abita in un altrove, è accolto in un altrove. ancora:
è anche di un altrove e di un’altro. Se il docente lo desidera, può adesso crogiolarsi
nel sentir dire agli studenti, schemini sotto gli occhi, che il “corpo” dell’io scrivente
è ed abita in Ellie, elemento archetipico dotato di proprietà omnicomprensiva . E che
il referente del sintagma di superficie “Ellie-tu-sei-mio-corpo” è il “corpo” dell’io
scrivente:

palus → Ellie → acqua / terra
↓

[spazialità] → corpo

In via riepilogativa,  con l’analisi del testo ho elicitato i seguenti elementi

i)   argomento soggetto poetico: Ellie
ii)  verbi di reggenza: sei, eri
iii)  argomento oggetto saliente: dialettica
iv)  argomento oggetto in struttura profonda: acqua
iii) argomento oggetto in struttura profonda: corpo;

e ho evidenziato la natura archetipica di Ellie, la grande madre che tutto comprende e
dove ciascuna cosa trova conciliazione attraverso la funzione dialettica:

terra vs. acqua 
Ellie-mio-corpo  vs. mio corpo.

la conciliazione fondamentale in Ellie è tra due dimensioni del tempo: 

noi che riceviamo la qualità dai tempi / tu e tu mio spazioso corpo

questi due versi possono essere così parafrasati:

noi, ovvero tu Ellie e tu-Ellie-mio-corpo-capiente, deteniamo insieme le qualità del tempo del-
l’archetipo e del tempo della storia, del tempo del principio e della fine e del tempo del prima, du-
rante, dopo.
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EpISTÈmE mINIma (informazioni utili al docente. Il docente può farne arrivare qualche schizzo
agli studenti) 
Il “corpo” dell’io scrivente, abitante la struttura profonda del testo, partecipa della dimensione
storica e della dimensione archetipica.  Ed è separato due volte: una volta nella forma, una volta
come modalità.
Nella forma, è separato: da un lato nell’appartenersi, dall’altro nell’appartenere ad Ellie.
come  modalità, è scisso perché è l’“io” alienato dalla società tardo-capitalistica e perché ca-
pace di percezione critica del contemporaneo. a questo livello, esso (e egli) avrebbe potuto in-
cuneare la propria alienazione, in se stesso, sfociando nella schizofrenia psicotica; o verso il
contesto presente, impugnando le bombe carta e costruendo le barricate, o facendo ciò che
hanno fatto pasolini e lo sperimentalismo, proclamando e praticando cioè l’alternativa lin-
guistica ed ideologica all’omologazione antropologica. però ha deciso di vivere, e di farlo
come via obbligata (tornando perciò nella forma) il viaggio labirintico verso e negli archetipi,
oltre il tempo e lo spazio censiti dai parametri della razionalità del presente storico, nel luogo
dove la contraddizione è bruciante, è istupidimento dell’ascesi, ma è anche approdo per un ri-
poso. perché Ellie madre grande è colei che ciascuna cosa comprende e dove ciascuna cosa
trova conciliazione. 
E difatti, dopo laborintus, Sanguineti farà la discesa agli ‘inferi’ alla ricerca della chiarifica-
zione ideologica, della possibile via d’uscita dal labirinto, “politicizzando sempre più le que-
stioni”, guadagnano sempre di più l’approccio alla quotidianità, cercando di sostituire, anche
se non del tutto, l’abbraccio caotico e ordinato degli archetipi, il caos del labirinto, con ele-
menti di concretezza quotidiana, sociale e politica.

Tabella: Valori degli Elementi confacenti

con  prospettiva “argomento soggetto poetico”, il testo sotto potrebbe costituire un mo-
dello, dotato di qualche pregio, del testo-obiettivo:

(Sottolineate le parafrasi;  tra parentesi quadra le espansioni; tra  tonde gli argomenti oggetto
della struttura testuale profonda. I numeri alla fine indicano il verso di riferimento, o parte di esso.
Il corsivo di”metafora” segnala rimando per approfondimento)

Ellie riposi, inconsistente alla percezione dei sensi (2) , nella palude putrefatta (v. 1), [che è terra,
fisicità umana, (acqua), è archetipo della grande madre, perché tu sei grande madre]. 

Riscrittura 2 
metto giù (posso farci un’attiva) la
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Appendice 2. se avess’io, Alda Merini

Alda Merini per grandi e per piccini

alda merini è conosciuta come la folle dei Navigli (e si sapeva già del folle di mar-
radi). credo sia uno di quei casi di scuola in cui una certa notorietà di maniera abbia so-
stituito lo studio analitico dei testi. I liceali ad un certo punto cominciarono a scrivere
qualche suo verso sui diari dei compagnetti:  Mi sono innamorata /delle mie stesse ali
d’angelo, delle mie nari che succhiano la notte, / mi sono innamorata di me / e dei miei
tormenti … Come sei nudo, amore, / nudo e senza difesa: / io sono la vera cetra / che ti
colpisce nel petto / e ti dà larga resa22. la pagina facebook a lei dedicata vanta più di
150 mila mi piace (l’elenco dei fans comprende gente insospettabile). ci sono saggi cri-
tici e monografie dedicati a lei. 

però si è molto indietro nell’analisi testuale, stilistica, retorica e filologica dei testi
della poetessa alda merini23, nata a milano nel 1931 “il 21 a primavera24” e quivi scom-
parsa nel novembre del 2009. approfondire, tanto per dire, il versante delle relazioni di
ogni genere con la scrittura di leopardi, è urgente. 

Tale lo stato dell’arte e i propositi della sapienza. In questa sede potrò solo citare
testi e strumenti di una qualche utilità per un docente di italiano l2/lS solleticato a far
lavorare sui testi di alda dei Navigli. l’agile monografia di Riccardo Redivo (2009) do-
tata anche di una minuziosa cronologia. le righe che pasolini le dedica nel suo saggio
sui poeti orfici. l’album Sono nata il 21 a primavera. Milva canta Merini e ovviamente
Canzone per Alda Merini di Roberto Vecchioni. Il sito curato dalle quattro figlie (cit. in
sitografia) prescinde dall’analisi filologica e generalmente specialistica ma raccoglie e
organizza materiali opportuni, come l’intervista di cristiana ceci (siamo nel 2004):

Sono nata a milano il 21 marzo 1931, a casa mia, in via mangone, a porta genova: era una zona
nuova ai tempi, di mezze persone, alcune un po’ eleganti altre no. poi la mia casa è stata distrutta

Ellie, in realtà, sei il mio corpo ed eri il mio corpo (2) che è metafora, e perciò sei dialettica esta-
tica e spirituale (v.3) [ma partecipi anche della materia, perche] tu sei “noi”, prodotto del tempo
della storia e del tempo dell’archetipo (4): tu e (tu-mio corpo) capiente (5) di flogisto (6).

Spunti per continuare nell’analisi del testo:
1) “Ellie-mio-corpo, metaforico, metonimico”.  Sarebbe divertente ed ‘estatico’ lavorare
con la teoria ingenua degli insiemi.
2)  “Flogisto”. analisi logico-semantica e linguistica. Sarebbe giubilante e ‘focoso’ far
dialogare i livelli profondo e di superficie del testo.

22 da Vuoto d’amore, 1991.
23 Fatta eccezione, ovviamente, per le pregevolissime curatele di maria corti per Einaudi dell’opera
della poetessa.
24 «Sono nata il 21 a primavera / ma non sapevo che nascere folle, / aprire le zolle / potesse scatenar tem-
pesta» (da Vuoto d’amore, 1991).
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dalle bombe. Noi eravamo sotto, nel rifugio, durante un coprifuoco; siamo tornati su e non c’era
più niente, solo macerie. Ho aiutato mia madre a partorire mio fratello: avevo 12 anni.

e contempla la sezione documenti e lettere, tra i quali Lettera al medico in manicomio:

Egregio professore, so che le è stato riferito che io non prendo «regolarmente» le sue medi-
cine. Naturalmente si tratta dei soliti pettegolezzi di ospedale che purtroppo alle volte rovinano
con la loro cattiveria la buona fede di chi crede nella lealtà del prossimo. È vero, qualche volta
ho omesso il Nobrium perché non volevo cadere nel solito stato di incoscienza e volevo te-
nermi un po´ desta, un po´ attiva, ma se mai un ammalato non prendesse i medicamenti pre-
scritti la cosa più grave non è nella omissione degli stessi ma nel proposito, assurdo e malato,
di non volere guarire.

Il punto è questo. quando si pensa ad alda merini quasi sempre si parla della sua follia
e dei lunghi anni di manicomio ed elettroshock: «ogni tanto ci assiepavano dentro una
stanza e ci facevano quelle orribili fatture» (merini 1997).  prima fra tutti lo sapeva lei:

[Egregio professore] l´ho stancata per dei mesi e forse lo farò ancora, stamattina mi aveva
promesso delle medicine che poi non mi ha prescritte facendomi così intendere che mi trattava da
povera esaltata. ma se il dolore è esaltazione allora posso dire che tutto il genere umano è in
questo stato e il mio dolore, il mio lutto per la morte della mia coscienza è il dolore di tutta la nos-
tra povera comunità umana.

la sua poesia (e la sua poetica) è non solo lucida, pure felice. c’è un bel video (cit.
in sitografia) con la lettura magistrale di Se avess’io di Franca Nuti (testo oggetto
del ‘percorso per attività’ di questo paragrafo) e le immagini di qualche frantumo di
vita quotidiana della poetessa; fuma, sdraiata sul letto, addosso un camicione bianco.
Il docente che qui la buttasse sulla follia della merini sarebbe un mascalzone. qui
c’è testo stupendo e poesia felice. Far incontrare studenti di italiano l2/lS di li-
vello non avanzato con la poesia di alda merini e con la pratica dell’analisi del testo
può essere un buon modo per contribuire a rimediare alle sopra lamentate disatten-
zioni critiche. ma di più: raccoglier grani della felicità primaverile ed averne
“grande resa”.
Testo ‘in analisi” di questo percorso per apprendenti stranieri di italiano l2/lS è quindi
Se avess’io, contenuta nella raccolta Tu sei Pietro (1961). livello a2 (non importa la lin-
gua madre). Tempi: almeno tre lezioni (ci si potrebbe fare pure un intero corso). 
Noterella: per i livelli avanzati si può far lavorare sulla prima strofa utilizzando la teo-
ria degli insiemi (metodologia di analisi del testo che utilizziamo da alcuni anni nei corsi
della Scuola di lingua italiana per Stranieri) ed istituire la lettura comparata con il leo-
pardiano Canto notturno di un pastore errante dell’Asia («Forse s’avess’io l’ale», e
tutto il resto). 
Inizio del percorso.

Faccio ascoltare25 l’intero testo nella citata lettura di Franca Nuti.

25 decido le modalità d’ascolto in base ai ben noti, diversificati fattori.
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Spiego che lavoreremo sulle due ultime strofe: “la prima contiene cose (alias: costru-
zioni verbali) che per il momento non vi interessano”.

distribuisco questo testo:

Io ti debbo i racconti più fruttuosi
della mia terra che non dà mai spiga.
E ti debbo parole  come l’ape
deve miele al suo fiore. 

perchè t’amo caro, da sempre,
prima dell’inferno prima del paradiso,
prima ancora che io ero26 buttata nell’argilla
del mio pavido corpo. amore mio
quanto pesante è adducerti il mio carro
che io guido nel giorno dell’arsura
alle tue mille bocche di ristoro!

Focus   STRoFa 1 - aNalISI

chiedo agli apprendenti di lavorare sulla prima strofa: dovranno evidenziare con un solo
colore le parole che secondo loro possono stare insieme.
Faccio vedere questi esempi:

Il gatto mangia la pera nera
il cane sale sull’arancia bruna
la formica scivola sulla mela chiara

obiettivo dell’attività:

Io ti debbo i racconti più fruttuosi
della mia terra che non dà mai spiga.
E ti debbo parole come l’ape
deve miele al suo fiore. 

dico che c’è una parola che, modificando una lettera, può stare insieme alle parole in
corsivo.

obiettivo del task:

racconti → raccolti

26 Nel testo della merini è scritto “fossi”, qui adatto al livello di conoscenza della lingua italiana degli
apprendenti e  scrivo “ero”.
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dico che c’è una parola che può stare in tutti e due i cerchi: “trovatela e scrivetela nello
spazietto al centro”.

obiettivo del task:

Focus   “Io ti debbo”

Invito a scrivere nel testo in analisi accanto a “racconti” la parola “raccolti” e ad evi-
denziarla in giallo.

chiedo agli apprendenti di mettere dentro un cerchio le parole di uguale colore.

obiettivo del task:
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obiettivo del task:

chi è?

chi è?

cosa è?

io

cosa è?

chi è?

io

mie opere di bene l’uomo che amo

parole

distribuisco lo schema sotto e chiedo agli studenti di rispondere alle domande. le
risposte vanno scritte sotto o accanto le domande:
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(Nota per me: “racconti” va nel cerchio sinistro perché costituisce binomio con “raccolti”
e nel cerchio destro perché qui sta insieme a “parole”).

attività:  Riscritture
Task1   Sostituzione di parole
Strofa sotto gli occhi, riscriviamola utilizzando lo schema sopra.
Focus grammaticale: dal pronome soggetto al pronome complemento atono.
Focus retorico: anafora (non occorre utilizzare questa ‘parolona’, basta focalizzare la
modalità della ripetizione)

1 mio amore, tu dai a me racconti, 
2 a me che non sono capace di fare opere di bene.
3 mio amore, tu dai a me parole, racconti
4 Ø

Task 2   aggettivo
In verso 1 inseriamo un aggettivo (per il docente: si tratta di un valore di un elemento
di un insieme)
mio amore, tu dai a me racconti utili (o vantaggiosi, ecc.)

Focus   RaccolTI/RaccoNTI

Spiego che molto probabilmente merini ha giocato su queste due parole. Va bene: devo
qui sbizzarrirmi a far ragionare/parlare gli apprendenti sulla storiella che le parole sono
stese sulla pagina come i frutti sui campi; e come il vento batte sul “croco” nel “polve-
roso prato” così lo spirto umano soffia il suo spasmo nel maggese della parola per la se-
mina-raccolta (semplifico come debbo). 
di conseguenza, invito a scrivere nello schema la parola “racconti” dentro una, due, o
in tutt’e tre le aree dello ‘schema’ come sopra ‘trasformato’; invito a considerare anche
l’obiettivo del task di p. 388 (primo schema).

obiettivo del task:
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Task 3   Riscrittura verso 4
Rendiamo chiara la similitudine
3 mio amore, tu dai a me parole, racconti
4 (così) come il fiore dà il miele utile all’ape

Task 4   Riscritture libere con matrice guida - Esempi
A partire dal testo che abbiamo ottenuto, facciamo quante riscritture vogliamo. Ma
dopo la prima riscrittura, potremo sempre  partire dalla riscrittura precedente.

TESTo BaSE

1 mio amore, tu dai a me racconti, 
2 a me che non sono capace di fare opere di bene.
3 mio amore, tu dai a me parole, racconti
4 (così) come il fiore dà il miele utile all’ape

Riscrittura 1
1 amore, grazie delle tue parole
2 mi rendono migliore
3 i tuoi racconti sono dolci
4 come il miele del fiore 

Riscrittura 2   anafora con “t’amo caro” prelevato dal primo verso della strofa 3.per
rima o consonanza del verso 3 della riscrittura utilizzo un dizionario delle desinenze 
1 T’amo caro, mi dai racconti meravigliosi
2 io non ho cose belle senza di te
3 T’amo caro, mi dai parole cespugliose
4 sei come il fiore per il miele, te!

Riscrittura 3   Rima versi 1 e 4 a partire dal verso 4 della riscrittura precedente. asso-
nanza versi 2 e 3. Utilizzo di “miele” (strofa 2 verso 11) e “ape” (strofa 2 verso 10)
1 le tue parole sono dolci come l’amore per te
2 senza il tuo miele mi sento persa
3 ascoltare le tue parole è bello come una corsa
4 sei come il fiore e sei l’ape, te!

Si può continuare all’indefinito utilizzando gli strumenti più svariati: rimari e dizionari
inversi (un’utile bibliografia molto agevole da consultare è in Treccani online, cit. in si-
tografia): non sarebbe affatto male che il docente ne ricavasse dispensine alla bisogna.
oppure utilizzando le tecniche della letteratura potenziale (v. parag. 2.6): qui è perfetta
la riscrittura con S+7 (S+N). oppure, indugiare ancora sulle parole finali di due o più
versi, guidando nella scrittura anche di rime e consonanze, magari a partire da queste ul-
time e ricavarne le prime (oppure viceversa).
Inoltre si può viaggiare sulle altri parti della poesia:
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“L’uomo amato sta al centro dei due cerchi, cioè sta  in entrambi i cerchi”. Conside-
riamo questo e commentiamo i versi della seconda strofa:
“[…] il mio carro 
che io guido nel giorno dell’arsura
alle tue mille bocche del ristoro”

Tante ‘parole ed opere di bene’ riserva l’opificio dei testi dell’italiano l2/lS per stu-
denti di livello non avanzato.
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l’italiano per scopi specialistici:
caratteristiche e didattica
monica Rizzo

1. InTRoduzIonE

Negli ultimi decenni, è cresciuta in maniera esponenziale la necessità di in-
segnare le lingue straniere per scopi specialistici (lSp), in conseguenza della
forte richiesta proveniente dal mondo del lavoro e dello studio generata dalla
sempre più frequente mobilità di studenti, ricercatori e professionisti che im-
parano una o più lingue straniere non solo per la socializzazione culturale, ma
anche per la socializzazione in ambito accademico e professionale. I lin-
guaggi specialistici, sia come oggetto di analisi che di insegnamento, sono
quindi diventati parte della ricerca sulla didattica delle lingue straniere.

la didattica di una lingua per scopi specialistici e professionali presenta
caratteristiche condivise fra la didattica delle lingue straniere, la didattica dei
linguaggi specialistici e la didattica disciplinare e condivide, quindi, con
queste ultime similarità di approccio e di impostazione metodologica. la di-
dattica della lSp ha però generato, proprio a causa di questa sovrapposi-
zione, posizioni controverse che riguardano spesso l’oggetto stesso di
analisi e la definizione di linguaggio specialistico, la base di partenza su cui
programmare un corso, i criteri per la selezione dei contenuti e dei materiali
didattici, il ruolo e la formazione del docente, le abilità da sviluppare du-
rante il corso. all’interno di questo confuso panorama si fa strada, quindi,
l’esigenza di includere una riflessione sulla natura e sulla didattica dell’ita-
liano per scopi specialistici in un percorso di formazione per insegnanti di
una lingua l2/lS. 

In questa direzione, il presente contributo costituisce la sintesi di un se-
minario tenuto all’interno del curricolo del master di II livello in “Teoria,
progettazione e didattica dell’italiano come l2/lS”, che contiene indicazioni
teorico-pratiche sulla natura e sull’insegnamento di una lSp, l’italiano in
questo caso. Si propone un percorso che, a partire dalla definizione di lin-
guaggio specialistico e dal suo posizionamento all’interno del repertorio lin-



guistico, descrive sue caratteristiche formali e propone alcune considerazioni
didattiche sulla natura dell’insegnamento di una lSp. 

2. VARIAzIonE dIAfAsIcA dEll’ITAlIAno E dEfInIzIonE dEll’ITAlIAno lsP

l’italiano contemporaneo è soggetto nel suo uso ad una ampia variazione sin-
cronica che produce diverse varietà di lingua a seconda dei parametri extra-
linguistici sui quali la stessa variazione si basa. Il termine “varietà” si riferisce
ai differenti modi di parlare (e scrivere) e indica “un’entità linguistica definita
da un insieme di tratti (testuali, sintattici, lessicali, fonetici) che cooccorrono
sistematicamente con caratteristiche legate al parlante o alla situazione co-
municativa” (d’agostino, 2012: 120). le dimensioni fondamentali della va-
riazione sincronica della lingua sono la variazione diatopica (relativa all’area
di provenienza del parlante), la variazione diastratica (relativa alle caratteri-
stiche sociali del parlante), la variazione diafasica (relativa alla situazione co-
municativa) e, infine, la variazione diamesica (relativa al mezzo fisico con il
quale viene trasmesso il messaggio). le quattro dimensioni di variazione co-
stituiscono degli assi di riferimento lungo i quali si possono ordinare le varietà
della lingua e ciascun asse si può concepire come un continuum che unisce
due varietà contrapposte (Berruto, 1997: 20). 

a proposito dell’italiano lSp, l’italiano tecnico-scientifico, insieme a
quello aulico, è situato lungo l’asse diafasico, all’estremità superiore del con-
tinuum. Nell’uso dell’italiano lSp, l’asse della diafasia interseca chiaramente
quello della diamesìa e quello della diastratia. l’uso dell’italiano per scopi
specialistici presenta, infatti, caratteri connessi con lo scritto che si conser-
vano anche quando la lingua è impiegata oralmente; esso presenta, inoltre,
una correlazione con la stratificazione sociale dei parlanti. l’italiano tec-
nico-scientifico è, pertanto, “una varietà caratterizzata da massima elabora-
zione morfosintattica, semantico-lessicale e testuale ed è una varietà ristretta
a gruppi di parlanti appartenenti a cerchie ben definite” (Berruto, 1997: 22). 

la scelta del termine da utilizzare per designare i linguaggi specialistici
è stata oggetto di grande dibattito e vari esperti hanno elaborato differenti de-
finizioni che ne mettono in luce diverse sfumature. Nel repertorio delle va-
rietà di una lingua, Berruto (1997: 154-155) considera che i sottocodici
(“varietà diafasiche caratterizzate da un lessico speciale, in relazione a par-
ticolari domini extralinguistici e alle corrispondenti aree di significato”) coin-
cidano con le lingue speciali che, a loro volta, si distinguono in “lingue
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speciali in senso stretto (o sottocodici)” e “lingue speciali in senso lato (o lin-
guaggi settoriali)”. mentre i sottocodici, attraverso l’uso di lessico speciali-
stico (a livello di nomenclatura) e di tratti morfosintattici e testuali specifici,
sono usati nella comunicazione esperto-esperto per comunicare determinati
argomenti legati a specifiche attività lavorative e professionali, i linguaggi
settoriali non sono marcati da lessico specialistico a livello di nomenclatura
e sono legati a particolari aree extralinguistiche di impiego e a determinate
scelte lessicali e formule sintattiche e testuali. all’interno della classifica-
zione di Berruto (1997: 157) i gerghi costituiscono una categoria a sé stante
caratterizzata da un lessico specifico che risponde a peculiari meccanismi
semantici e di formazione delle parole. I gerghi sono legati a gruppi o cer-
chie di utenti specifici e sono strettamente connessi alla variazione diastra-
tica della lingua. ad esempio, i gerghi di gruppo e di mestiere segnano la
contrapposizione fra il gruppo di utenti del gergo e gli “altri” e fanno un uso
criptico della lingua per mantenere oscuri i contenuti per i non appartenenti
al gruppo. Il gergo viene infatti definito come:

una varietà linguistica condivisa da un gruppo molto ristretto (di età, di occupa-
zione) e parlata quindi per escludere gli estranei dalla comunicazione e rafforzare il
sentimento di identità degli appartenenti al gruppo. Un gergo è dato da una stratifi-
cazione di arcaismi, neologismi, procedimenti metaforici ed altri espedienti volti a
rendere irriconoscibili le parole della lingua comune, o a crearne nuove forme (car-
dona, 1988: 150).

la definizione di gergo applicata ai linguaggi specialistici, e all’italiano per
scopi specialistici nel nostro caso, è pertanto impropria perché la creazione
di parole speciali e termini dotti non risponde alla volontà di creare una lin-
gua segreta con cui i professionisti comunicano allo scopo di escludere i non
membri della comunità. Spesso lo stesso termine viene usato “metaforica-
mente o per estensione […] per designare una qualunque lingua speciale
(gergo dei politici, gergo della linguistica ecc.). Tale uso non fa che confon-
dere ulteriormente le carte in tavola, in un settore già così complicato com’è
quello in cui ci muoviamo” (Berruto, 1997: 163).

Sobrero (1993: 239) distingue le lingue speciali in “lingue specialistiche”
e “lingue settoriali”: mentre le lingue specialistiche riguardano discipline ad
alto grado di specializzazione quali la fisica, l’informatica, la chimica e così
via, le lingue settoriali costituiscono lingue speciali che riguardano settori o
ambiti di lavoro non specialistici. Sono così lingue settoriali la lingua dei
giornali, della televisione, della politica. la principale differenza nella clas-
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sificazione di una lingua speciale come specialistica o settoriale riguarda,
quindi, il lessico: mentre le prime possiedono un lessico specifico regolato
da meccanismi di formazione propri, le seconde invece non dispongono di
un lessico specifico vero e proprio e lo mutuano da altri campi.

con la denominazione “microlingua scientifico-professionale” si fa rife-
rimento alle:

microlingue usate nei settori scientifici (ricerca, università) e professionali (dal-
l’operaio all’ingegnere, dall’infermiere al medico, dallo studente di liceo al critico
letterario) con gli scopi di comunicare nella maniera meno ambigua possibile e di
essere riconosciuti come appartenenti ad un settore scientifico o professionale (Bal-
boni, 2000: 9).

l’uso del prefisso micro sembra descrivere un sottocodice inglobato nel ma-
crosistema linguistico, ma connotato in maniera quantitativa e riduttiva. Il
termine scelto sembra quindi descrivere un linguaggio che non possiede tutte
le possibilità di espressione offerte dal sistema linguistico standard. I lin-
guaggi specialistici non sono invece riduzioni della lingua comune, ma al
contrario possiedono tutte le potenzialità di natura lessicale, fonetica, mor-
fosintattica e testuale tipiche della lingua comune che vengono utilizzate
nella comunicazione specialistica.

gotti (2005: 24) utilizza la denominazione “linguaggi specialistici”, che
si ricollega più appropriatamente all’uso che gli specialisti fanno della lin-
gua per riferirsi a realtà tipiche del proprio ambito professionale, proprio
perché denota l’uso della lingua con tutte le sue possibilità di realizzazione
in strutture e forme che non si distinguono da quelle della lingua comune. a
differenza della denominazione “linguaggi settoriali”, che permette unica-
mente una distinzione in base al settore di attività in cui si fa uso della lin-
gua e presuppone che la variazione linguistica si verifichi unicamente in base
al contesto d’uso, l’espressione “linguaggi specialistici” circoscrive chiara-
mente l’ambito di studio del presente contributo, ovvero l’italiano giuridico,
l’italiano medico, l’italiano economico e così via, tenendo conto del conti-
nuo interscambio fra lingua comune e lingue speciali. 

3. lE cARATTERIsTIchE dEll’ITAlIAno lsP

Un linguaggio specialistico è il mezzo di riconoscimento tra i membri di una
comunità scientifica e professionale, utilizzato per portare a termine una co-
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municazione precisa, veloce ed efficace. per questo motivo si riscontrano a
livello lessicale, sintattico e testuale dei termini e delle strutture le cui re-
gole di formazione non sono diverse da quelle usate nella lingua standard, ma
che si manifestano nella lingua per scopi specialistici con una frequenza
molto più alta rispetto a quella della lingua di uso quotidiano. Una revisione
di tali tratti distintivi, esaminati da gotti (1991; 2005), viene di seguito pro-
posta come breviario che un docente di italiano per scopi specialistici potrà
utilizzare per condurre un’analisi preliminare delle caratteristiche che un
dato testo specialistico contiene e per affrontarne in modo efficace l’inse-
gnamento in contesto l2/lS. l’insegnamento della lingua per scopi specia-
listici deve, infatti, fondarsi su alcune premesse: la consapevolezza
dell’esistenza di determinate forme linguistiche (semantiche, morfosintatti-
che e testuali) peculiari dell’uso della lingua per scopi specialistici, la capa-
cità di analisi di tali forme linguistiche e tipologie testuali, il riconoscimento
di tali tratti all’interno di altri testi complementari. le caratteristiche esami-
nate sono state riscontrate a titolo esemplificativo all’interno di tre testi di alta
specializzazione appartenenti all’italiano giuridico, medico ed economico1.

3.1. Strutture testuali 

Si distinguono all’interno di ogni linguaggio specialistico diverse varietà in-
terne dovute alla stratificazione verticale delle lSp e alla loro sovrapposi-
zione con la lingua comune. la sovrapposizione o il discostamento dei
linguaggi specialistici dalla lingua comune dipende dall’intera situazione co-
municativa, data dall’intreccio fra destinatario, argomento e scopo dell’in-
terazione. a seconda della situazione comunicativa si individuano, quindi,
diversi tipi di testo che presentano caratteristiche linguistiche diverse e che
rimandano a diversi livelli della stratificazione verticale. Sobrero (1993: 241)
parla di “testi di livello scientifico”, che presentano scelte linguistiche della
massima specializzazione, e di “testi di livello divulgativo”, che includono,
invece, scelte linguistiche della massima divulgazione. allo stesso modo
Widdowson (1979) e gotti (2005), pur utilizzando una terminologia diversa,
distinguono fra testi di “esposizione scientifica”, che prevedono una comu-

1 I testi analizzati sono frammenti di: “disposizioni in materia di riforma del mercato del lavoro in una
prospettiva di crescita”, legge del 28 giugno 2012, n. 92; “Economia e Finanza 2012”, documento re-
datto dal ministero dell’Economia e delle Finanze e “Tipizzazione estesa degli antigeni eritrocitari in
soggetti con espressione ridotta dell’antigene d”, articolo scientifico pubblicato sulla rivista medica Il
servizio trasfusionale, bimestre maggio-giugno 2012.
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nicazione specialista-specialista, e testi di “giornalismo scientifico”, che sup-
portano, invece, una comunicazione specialista-non specialista a scopo di-
vulgativo. a questi due livelli di specializzazione ne aggiungono un terzo,
includendo testi di “istruzione scientifica”, che permettono una comunica-
zione specialista-non specialista a scopo didattico. Sabatini (1990: 635), in-
vece, fa una distinzione fra testi con “discorso molto vincolante”, quali testi
scientifici, tecnici e giuridici che sono massimamente espliciti, testi con “di-
scorso mediamente vincolante”, che comprendono testi espositivi, educativi
e informativi di carattere divulgativo e, infine, testi con “discorso poco vin-
colante” – quindi minimamente espliciti – fra cui si distinguono i testi lette-
rari prosastici e poetici. all’interno di questa classificazione, l’esplicitezza di
un testo riguarda “l’evidenza e la chiarezza dei concetti sul piano delle loro
manifestazioni linguistiche, testuali e paratestuali” (Sabatini, 1990: 638-639)
e dipende dalla struttura del testo, dalla coerenza logica, dall’uso dei lega-
menti e della punteggiatura e, infine, dalla struttura del paratesto. Il discorso
specialistico non può, dunque, essere analizzato come un’entità omogenea
che presenta le stesse caratteristiche in ogni sua sfaccettatura, perché è legato
alle diverse regole che sanciscono il funzionamento dei numerosi generi te-
stuali presenti al suo interno. 

Nell’accezione funzionalista delineata da Halliday (1978), un sistema se-
miotico è un sistema di significati veicolati tramite segni linguistici e non
linguistici contestualizzati in specifiche situazioni sociali e comunicative. In
quest’ottica, un genere costituisce la configurazione linguistica dei signifi-
cati realizzata attraverso espedienti lessico-grammaticali, organizzazione e
struttura testuale. Esiste naturalmente una stretta relazione fra il tipo di di-
scorso e il contesto situazionale che deriva dall’interazione di tre compo-
nenti, cioè il field (relativo all’argomento oggetto dell’evento comunicativo),
il tenor (relativo alla relazione fra i partecipanti all’interazione) e il mode
(relativo al canale di comunicazione), che danno luogo al concetto di “regi-
stro” e che contribuiscono a definire il tipo di genere testuale, la sua struttura
e le sue caratteristiche. Rispetto al tenor, ad esempio, il linguaggio usato da
un avvocato che si rivolge al magistrato in un’aula di tribunale sarà diverso
dal linguaggio usato dallo stesso avvocato che si rivolge a un testimone. 

Seguendo Swales (1990), secondo cui i generi testuali emergono dagli
obiettivi comunicativi che danno origine alle caratteristiche testuali del ge-
nere, e Bhatia (1993), secondo cui i generi testuali rappresentano il rag-
giungimento di obiettivi comunicativi specifici attraverso l’uso di forme
linguistiche e discorsive convenzionali, ogni genere testuale possiede deter-
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minate norme e strutture convenzionali che devono essere rispettate durante
la stesura di un testo per non alterarne la funzione pragmatica e per non con-
trastare le aspettative del lettore. ogni genere testuale organizza, quindi, i
contenuti all’interno di una struttura fissa e immediatamente identificabile
che segue rigide norme di organizzazione interna. I testi legislativi prescrit-
tivi, quali atti e statuti ad esempio, mostrano chiaramente schemi strutturali
regolari e seguono norme testuali non sempre modificabili. questa organiz-
zazione testuale, standard per ogni genere, permette una più facile com-
prensione dei contenuti e della funzione pragmatica di ogni singola porzione
del testo. analizzando, ad esempio, la legge 92/2012, si riscontra all’interno
della sua struttura testuale una sequenza invariabile di elementi costituiti da:

– data della promulgazione;
– intestazione che esplicita la materia del provvedimento;
– numero della gazzetta Ufficiale e data di pubblicazione;
– formula di apertura rituale che testimonia la regolarità del procedimento;
– corpo del testo, organizzato in articoli con titoli dalla funzione topicale organiz-

zati in commi e sotto-commi;
– formula di chiusura rituale; 
– firma del presidente della Repubblica e controfirme (del presidente del consiglio

dei ministri e, nel testo preso in considerazione, del ministro del lavoro e delle
politiche Sociali);

– visto del ministro di grazia e giustizia.

la rigidità dell’organizzazione testuale dei testi specialistici fa da garante
alla qualità del ragionamento scientifico, che deve esplicitarsi con chiarezza,
producendo testi coerenti e non contraddittori. la rigidità delle tipologie te-
stuali e la necessità di produzione di testi non ambigui si realizza attraverso
il rispetto di precise norme di coerenza e coesione testuale. all’interno del
testo legislativo studiato, l’analisi delle norme di coerenza e coesione porta
ad individuare precise scelte lessico-grammaticali per rendere le relazioni
inter- e intratestuali, come ed esempio:

(1) di cui al comma 1
(2) di cui al presente comma
(3) di cui all’articolo 1, comma 2, del decreto legislativo 30 marzo 2001, n. 165,
e successive modificazioni, in coerenza con quanto disposto dall’articolo 2, comma
2, del medesimo decreto legislativo.

Si individuano, inoltre, congiunzioni tipiche dello stile giuridico (nonché,
ovvero) e la preferenza per la ripetizione lessicale in luogo della ripresa ana-
forica come espediente per dare coesione al testo.
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In conclusione, analizzare un genere testuale significa: 

investigating instances of conventionalised or institutionalised textual artefacts in the
context of specific institutional and disciplinary practices, procedures and cultures
in order to understand how members of specific discourse communities construct,
interpret and use these genres to achieve their community goals and why they write
them the way they do (Bhatia, 2002: 6).

allo stesso modo, lo studio dei generi testuali legati al determinato linguag-
gio specialistico oggetto dell’insegnamento rappresenta il primo passo del
docente di italiano per scopi specialistici in contesto l2/lS. l’analisi delle
tipologie testuali appartenenti al linguaggio specialistico anticipa, quindi,
ogni considerazione didattica su modalità e criteri dell’insegnamento del-
l’italiano lSp.

3.2. Strutture lessicali

la funzione del lessico all’interno dei linguaggi specialistici è quella di de-
nominare concetti, azioni e oggetti in modo preciso attraverso diversi pro-
cedimenti e meccanismi di formazione dei termini. Uno di tali procedimenti
è l’uso di prestiti non integrati o di calchi quando si ricorre all’uso di ter-
mini di origine straniera, come avviene nel seguente esempio:

(4) Sulla base dell’esercizio di simulazione, l’Italia risulta essere in grado di ri-
spettare il benchmark imposto dalla regola nel corso degli anni 2016-2018 (Eco-
nomia e Finanza, 2012: 57).

l’uso di termini della lingua comune cui si attribuisce un significato diverso,
specializzato, all’interno di testi specialistici costituisce un ulteriore elemento
che garantisce la precisione del testo specialistico. Tale procedimento ri-
sponde al criterio della monoreferenzialità che si riferisce all’univocità se-
mantica dei termini specialistici. Infatti, sebbene le parole possano presentare
numerosi significati, in un determinato contesto specialistico un termine pre-
senta, invece, un’unica accezione (gotti, 2005: 33). Ne sono un esempio i ter-
mini acido e base che, pur avendo diverse accezioni nella lingua comune,
assumono un significato unico e univoco in chimica. Sono evidenti la mo-
noreferenzialità di termini quali accordo, domanda, presentazione (che si
prestano a molteplici interpretazioni in altri contesti) e la precisione refe-
renziale di termini quali fideiussione nel seguente passaggio:

(5) allo scopo di dare efficacia all’accordo di cui al comma 1, il datore di lavoro
interessato presenta apposita domanda all’INpS, accompagnata dalla presenta-
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zione di una fideiussione bancaria a garanzia della solvibilità in relazione agli ob-
blighi (legge 92/2012).

l’impossibilità di fare ricorso alla sinonimia per i termini specialistici genera
la ripetizione costante di alcuni elementi lessicali.

Il principio della monoreferenzialità è legato alla neutralità emotiva che ca-
ratterizza il discorso specialistico. Il tono di un testo specialistico è, infatti, ge-
neralmente neutrale e la sua forza illocutiva dipende dall’esposizione logica
dei concetti. Il lessico specialistico svolge, così, una funzione puramente re-
ferenziale e denotativa, come si evince dal seguente esempio in cui si affronta
senza connotazione un argomento generalmente soggetto ad emotività:

(6) […] favorendo nuove opportunità di impiego ovvero di tutela del reddito per
i lavoratori ultracinquantenni in caso di perdita del posto di lavoro (legge 92/2012).

la natura altamente referenziale della terminologia utilizzata in ambito spe-
cialistico porta ad un’altra caratteristica lessicale, la concisione. In ambito
specialistico, i concetti si esprimono nella forma più breve possibile e ciò
implica una notevole riduzione dell’estensione del testo (gotti, 2005: 40).
Esistono diversi espedienti per l’attuazione di questo principio, fra cui
l’unione di due lessemi in un unico termine (telematica: telecomunicazione
+ informatica), la riduzione interna del termine stesso (contraccezione: con-
tro-concezione), la derivazione zero (saldo da saldare), la giustapposizione
e l’omissione di preposizioni (estratto-conto da estratto del conto), l’uso di
acronimi come parole piene (fare una TAC: Tomografia Assiale Compute-
rizzata).

altra caratteristica del lessico specialistico è la trasparenza, strettamente
legata alla precisione referenziale. Il principio della trasparenza si riferisce
alla possibilità di accedere al significato del termine tramite la sua struttura
superficiale. Ne è un esempio il termine gastroenterologia la cui analisi e
somma dei componenti – gastro ‘stomaco’, entero ‘intestino’ e logia ‘studio’
– ne restituisce il significato. Il criterio della trasparenza fu postulato dal chi-
mico francese lavoisier, che sviluppò un sistema di nomenclatura dei com-
posti chimici per permettere un riconoscimento immediato della loro natura
attraverso affissi dal significato preciso (ad esempio, -ite indica lo stato di in-
fiammazione di un tessuto o di un organo in medicina e la derivazione da altri
elementi in chimica e mineralogia). questo principio è stato poi esteso ad
altri campi in cui è adesso possibile decodificare il significato dei termini a
partire dai loro componenti lessicali (gotti, 2005: 37-40).

Nonostante le caratteristiche della monoreferenzialità, della concisione e
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della trasparenza siano altamente presenti in testi di natura specialistica, non
è raro riscontrare negli stessi testi fenomeni lessicali e stilistici che producono
effetti opposti. Forme di ambiguità, ridondanza e imprecisione sono, infatti,
a loro volta riscontrabili in testi specialistici.

molti testi violano il principio della monoreferenzialità per lasciare spazio
a forme di ambiguità e polisemia. Si tratta spesso di scelte stilistiche di autori
che affrontano realtà troppo complesse per le quali l’uso di una rigidità ec-
cessiva risulterebbe limitativo. la stessa ragione giustifica la violazione del
criterio della precisione e i testi legali sono quelli che presentano il più alto
grado di imprecisione nelle scelte lessicali. crystal (1995: 374) osserva che
una caratteristica del linguaggio legale è la sua complessità, data dalla ne-
cessità di applicabilità generale delle sue disposizioni e, allo stesso tempo,
dalla necessità di specificità che rende la legge applicabile a singole circo-
stanze. Un documento legale deve essere, inoltre, stabile e duraturo nel tempo,
ma anche abbastanza flessibile per soddisfare l’esigenza di adattamento a
nuove situazioni sociali. questa natura binaria del linguaggio legale porta alla
presenza contemporanea di elementi di massima precisione e forme di ambi-
guità nei testi giuridici. ad esempio, all’interno dei documenti legislativi il re-
dattore produce intenzionalmente indeterminazione, usando aggettivi che
richiedono un processo interpretativo:

(7) […] promuovendo una maggiore inclusione delle donne nella vita economica
(legge 92/2012).

l’ambiguità dell’aggettivo maggiore permette al soggetto legale di esercitare
discrezione nelle modalità di attuazione pratica del provvedimento, renden-
dolo applicabile alla specifica circostanza giuridica.

Sono ancora una volta i testi legali che presentano un alto livello di vio-
lazione del principio della concisione a vantaggio della ridondanza. l’esten-
sione dei testi legislativi è dovuta, da un lato, alla complessità del mondo
che essi devono regolamentare e, dall’altro, alla tendenza endemica dello
stile legale verso la prolissità e la ridondanza, caratteristiche del conserva-
torismo del mondo delle professioni legali e delle loro consolidate abitudini
di stesura.

la presenza di termini di origine arcaica, piuttosto marcata all’interno del
linguaggio legale, e la presenza di termini di origine straniera, molto forte in
discipline influenzate dalla globalizzazione, quali l’informatica e l’econo-
mia, sono altre caratteristiche dei linguaggi specialistici. Si riscontra fre-
quentemente la preferenza di termini provenienti da lingue classiche che
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permettono un più alto livello di monoreferenzialità rispetto a vocaboli di
uso quotidiano: la locuzione latina erga omnes ‘nei confronti di tutti’ è, ad
esempio, usata nel linguaggio giuridico per fare riferimento ad una norma ap-
plicabile ad intere categorie di persone.

la metafora è un espediente stilistico facilmente riscontrabile in testi
specialistici perché conferisce trasparenza, concretezza e sinteticità a con-
cetti nuovi, astratti, difficili. le metafore aiutano, infatti, a concettualizzare
nuove idee presentando un concetto tramite un’immagine già conosciuta.
quelli che seguono sono esempi di metafore riscontrati all’interno dei testi
analizzati: 

(8) al fine di valutarne la conformità rispetto al benchmark identificato dalla re-
gola occorre proiettare il rapporto debito/pIl oltre l’orizzonte temporale del pro-
gramma di Stabilità (Economia e Finanza, 2012: 57).

(9) le banche dati di cui al comma 4 contengono i dati individuali anonimi, rela-
tivi ad età, genere, area di residenza, periodi di fruizione degli ammortizzatori so-
ciali con relativa durata ed importi corrisposti […] (legge 92/2012).

3.3. Strutture morfosintattiche 

Il principio della concisione lessicale è confermato dal punto di vista sintat-
tico dalla struttura estremamente compatta dei testi specialistici. Fra le stra-
tegie sintattiche utilizzate per dare compattezza al testo e ridurne l’estensione
si segnalano:

– la semplificazione di subordinate relative a livello del gruppo nominale: il tasso
di crescita dell’inflazione;

– la riduzione di subordinate relative in gruppi nominali con participio presente in
funzione aggettivale: la legislazione vigente;

– la sostituzione di subordinate relative con aggettivi ottenuti tramite l’uso di af-
fissi: un mercato del lavoro inclusivo;

– la sostituzione di subordinate relative e la semplificazione di forme passive con
gruppi nominali con participio passato: la regola del debito introdotta nel Patto
di Stabilità e Crescita;

– l’omissione di elementi frasali: presentare istanza.

Tutti questi procedimenti sono utilizzati per conferire un alto valore seman-
tico al testo e per rendere densa la sua struttura. l’interpretazione di forme
nominali complesse può a volte causare difficoltà al lettore, che dovrà asse-
gnare a ogni componente del gruppo nominale il suo valore semantico e sin-
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tattico utilizzando la propria competenza linguistica e le conoscenze condi-
vise dalla discourse community2 di riferimento.

la comunicazione per scopi specialistici fa largo uso della nominalizza-
zione, che indica il processo di compressione sintattica ottenuta con la so-
stituzione di un verbo indicante azioni o processi con un sostantivo. Si tratta
di una pratica usata molto frequentemente nei testi specialistici perché per-
mette l’uso di un sostantivo nel cui valore semantico sono compresi i risul-
tati raggiunti tramite l’azione: 

(10) per costruzione, l’identificazione del benchmark si ottiene sulla base dei dati
iniziali del rapporto debito/pIl […] (Economia e Finanza, 2012: 57). 

l’uso di forme nominali risponde all’esigenza di conferire densità semantica
ai testi specialistici. Inoltre, la nominalizzazione è un espediente sintattico
che conferisce al testo oggettività e coesione, rendendo neutrale il punto di
vista dell’autore, tematizzando l’informazione ed enfatizzando così l’azione
verbale espressa tramite il sostantivo. l’uso di forme nominali comporta,
dunque, una struttura sintattica più compatta e precisa da un lato, ma più
densa e di difficile interpretazione dall’altro, perché all’aumento e alla com-
plicazione di forme nominali corrisponde la diminuzione e la semplifica-
zione delle forme verbali. le frasi nominali diventano, quindi, molto
complesse a causa della loro densità semantica e sintattica e le forme verbali
sono spesso ridotte all’uso di verbi copulativi privi di significato proprio:

(11) le disposizioni della presente legge, per quanto da esse non espressamente
previsto, costituiscono principi e criteri per la regolazione dei rapporti di lavoro dei
dipendenti delle pubbliche amministrazioni di cui all’articolo 1, comma 2, del de-
creto legislativo 30 marzo 2001, n.165, e successive modificazioni, in coerenza con
quanto disposto dall’articolo 2, comma 2, del medesimo decreto legislativo (legge
92/2012).

l’uso di costruzioni passive è un elemento che ricorre sistematicamente al-
l’interno di testi specialistici ed è il principale espediente usato per raggiun-
gere l’effetto della depersonalizzazione, ossia la volontà di focalizzare
l’attenzione sui risultati e sugli effetti di un determinato processo piuttosto
che sulle sue cause e sull’agente, che è spesso omesso. l’uso della forma
passiva, accompagnato dall’uso di costruzioni impersonali, disimpegna al-
l’interno del discorso specialistico la funzione pragmatica di mettere in primo

2 “Socio-rhetorical networks that form in order to work towards sets of common goals” (Swales, 1990: 9).
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piano l’azione, defocalizzando l’agente e conferendo oggettività e scientifi-
cità al testo:

(12) al fine di valutarne la conformità rispetto al benchmark identificato dalla re-
gola occorre proiettare il rapporto debito/pIl oltre l’orizzonte temporale del pro-
gramma di Stabilità. pertanto, per gli anni 2016-2018, il debito è stato proiettato
assumendo che l’avanzo primario strutturale si muova in linea con la dinamica delle
spese age-related mantenendosi, dopo il 2015, intorno a valori del 6 per cento del
pIl. si assume, inoltre, che il tasso di interesse nominale sia costante e pari al 5 per
cento del pIl (Economia e Finanza, 2012: 57).

questa breve panoramica sulle forme e sulle strutture che caratterizzano il di-
scorso specialistico e l’italiano della comunicazione scientifica costituisce
un punto di partenza per la riflessione sulla didattica delle lingue per scopi
specialistici. Tali strutture testuali, morfosintattiche e lessicali non costitui-
scono una prerogativa dei linguaggi specialistici e possono essere facilmente
riscontrabili, con una diversa frequenza, in testi scritti e orali non apparte-
nenti al discorso specialistico. Esse sono però così pervasive nei testi spe-
cialistici da non poter essere ignorate e vanno, quindi, analizzate
contestualmente a considerazioni didattiche sull’insegnamento dell’italiano
per scopi specialistici. Un docente che deve programmare un corso di ita-
liano lSp non potrà prescindere dall’analisi e dalla riflessione linguistica
sulle caratteristiche appena descritte.

4. l’APPRoccIo dIdATTIco

con il convegno del British council del 1968, la definizione Languages for
Specific Purposes ha sostituito, in ambito didattico, Languages for Special
Purposes. la lingua per la comunicazione professionale non è più speciale,
ma specifico è lo scopo per il quale si insegna. l’enfasi si è quindi spostata
sugli usi linguistico-comunicativi per i quali la lingua viene appresa e spe-
cifici sono diventati gli scopi di uso della lingua e i bisogni dello studente
nello studio della lingua specialistica. Nella riflessione scientifica sulla di-
dattica dei linguaggi specialistici, che si è sviluppata nel mondo italofono a
partire dagli anni ottanta, si possono individuare almeno tre orientamenti:
quello strutturalista, che si basa sulle conoscenze linguistiche come materia
di apprendimento e di studio e comprende, quindi, approcci che partono dal
lessico e dalla terminologia, come caratteristiche essenziali di un linguag-
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gio specialistico, per poi estendersi al livello morfologico, sintattico e te-
stuale; l’orientamento comunicativo, che, basandosi su approcci linguistico-
pragmatici, rende oggetto di studio primario testi, espressioni e atti linguistici
e che ha l’obiettivo didattico di rendere lo studente in grado di agire e co-
municare nella sua situazione di studio e professionale; e, infine, l’orienta-
mento culturale, che si fonda su approcci legati a fattori culturali tipici di
una lingua e basati sulla comprensione (cavagnoli, 2007: 43). 

l’insegnamento dei linguaggi specialistici, e dunque anche dell’italiano
specialistico, si pone come attività intermedia fra la didattica delle lingue
straniere e la didattica disciplinare in cui il linguaggio specialistico è uno
strumento finalizzato alla comprensione e all’utilizzo della disciplina. l’in-
segnamento dell’italiano per scopi specialistici in contesto l2/lS presenta
dunque numerosi punti di contatto con l’insegnamento della lingua di base,
sia per quanto riguarda l’approccio didattico, sia per quanto riguarda il me-
todo. gli attori coinvolti nel processo di apprendimento-insegnamento in una
classe di italiano per scopi specialistici presentano, invece, alcune caratteri-
stiche peculiari e quindi non collimano perfettamente con i protagonisti di un
corso di lingua generale. per quanto riguarda l’apprendente, con tutta pro-
babilità egli possiede un alto livello di istruzione, conosce una o più lingue
straniere e ha, quindi, piena consapevolezza del processo di apprendimento
di una lingua. l’apprendente ha sicuramente già raggiunto un livello inter-
medio di competenza nella lingua di base prima di cimentarsi nello studio
della stessa lingua per scopi professionali. per questo motivo, lo studente ha
bisogno in un corso di lSp di percorsi di riflessione consapevole ed espli-
cita che lo portino ad analizzare la differenza sociolinguistica fra le due va-
rietà della lingua: quella utilizzata nella comunicazione quotidiana e quella
utilizzata nella comunicazione professionale. Un’altra caratteristica dell’ap-
prendente di una lSp è la motivazione, generalmente forte e concreta, pro-
prio perché legata alla sua crescita professionale. dalla conoscenza della
lingua specialistica possono infatti dipendere incarichi più prestigiosi, avan-
zamenti di carriera o aumenti stipendiali che costituiscono fonti di motiva-
zione concreta. Se la forte motivazione rappresenta una spinta positiva nel
processo di apprendimento della lingua, il filtro affettivo del discente è, in-
vece, un potenziale freno perché è legato all’immagine e allo status profes-
sionale che lo studente cerca di proteggere di fronte ai colleghi. Si pensi, al
riguardo, ad un corso di lingua tenuto in un’azienda in cui i partecipanti sono
tutti colleghi che, per progredire nella lingua, sono costretti a mettersi in
gioco e, allo stesso tempo, al riparo da eventuali figuracce per errori, difetti
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di pronuncia o insicurezze. Infine, il discente di una lSp possiede una vasta
enciclopedia scientifico-professionale legata al proprio settore lavorativo e,
in linea di massima, gli aspetti contenutistici della lingua che sta imparando;
gli mancano, invece, gli aspetti prettamente linguistici da acquisire tramite
l’apprendimento guidato. 

a queste caratteristiche dello studente sono legate alcune considerazioni sul
ruolo e sulla formazione del docente: il docente di lSp deve essere un esperto
della lingua oggetto di insegnamento e allo stesso tempo un esperto dello spe-
cifico linguaggio specialistico? la presenza di un docente qualificato in en-
trambi i settori rappresenterebbe la soluzione più efficace, ma si pensi a quanto
rara e inverosimile sia la formazione e la disponibilità di un esperto linguista che
sia allo stesso tempo esperto di un determinata disciplina scientifico-professio-
nale. la soluzione al problema viene individuata nell’impostazione di una di-
dattica cooperativa in cui si stabilisce la collaborazione fra due esperti: lo
studente esperto della disciplina e il docente esperto della lingua target e di glot-
todidattica. Si tratta di un patto formativo da sancire ad inizio corso con cui i due
esperti concordano di colmare le mutue carenze conoscitive: linguistiche quelle
dello studente, contenutistiche quelle del docente (Balboni, 2000: 79). la co-
struzione di un terreno comune fra i due esperti comporta che il docente, man-
tenendo il suo ruolo di guida, si metta a sua volta in gioco e diventi anch’egli
apprendente (cavagnoli, 2007: 48). Tale modello di didattica cooperativa pre-
vede, dunque, due livelli di collaborazione: uno docente-studenti, l’altro stu-
dente-studente per cui, come in un corso di lingua generale, si incentiva la
collaborazione fra pari per il processo di scoperta-analisi e per la soluzione di
problemi comuni. Il docente di lSp agisce, quindi, come facilitatore linguistico
che, osservando la classe e la propria azione didattica, sviluppa una competenza
comunicativa che produce, a sua volta, realtà specialistica (cavagnoli, 2007:
56). Se il docente non può essere un esperto, sul piano contenutistico, del lin-
guaggio medico, giuridico e così via, deve però conoscere i tratti linguistici
della comunicazione specialistica. deve, quindi, studiarne la natura e analiz-
zarne le caratteristiche formali illustrate nei precedenti paragrafi. Il sistema me-
todologicamente e temporalmente più efficace per lo studio di tali caratteristiche
è la creazione e il continuo aggiornamento di un corpus testuale (scritto e orale)
su cui condurre analisi utili per la creazione di un curricolo specifico per la lSp
oggetto di insegnamento. la creazione del curricolo, come per ogni corso di
lingua, comporta la riflessione su questioni di fondamentale importanza, quali
i bisogni dei destinatari e lo specifico contesto di apprendimento, che hanno
precedenza rispetto a questioni contenutistiche e di scelta dei materiali. oltre alla
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considerazione dei bisogni presenti nell’ambito delle singole lezioni, l’inse-
gnante dovrà esaminare quali sono i bisogni scientifici e professionali dei cor-
sisti. deve, quindi, esaminare le motivazioni di tipo strumentale e integrativo,
che coincidono con la necessità del discente di acquisire abilità che gli permet-
tano di inserirsi concretamente nell’ambiente scientifico-professionale. I biso-
gni dello studente di lSp sono facilmente reperibili e circoscrivibili tramite, ad
esempio, la somministrazione di questionari al datore di lavoro, l’osservazione
delle persone che operano nell’ambiente di lavoro, interviste ai lavoratori sul-
l’uso della lingua straniera durante le attività professionali (gotti, 1992: 22-23)
e, ovviamente, un confronto con gli studenti stessi sulle aspettative che hanno
sul corso, sulle abilità che immaginano di acquisire, sui contenuti che ritengono
rilevanti, sul modo in cui apprendono e studiano. Il docente dovrà, così, inte-
grare tutti i dati in un percorso didattico da presentare agli studenti e da appli-
care nelle singole lezioni. la progettazione del curricolo prevede la definizione
degli obiettivi educativi di un corso lSp. l’insegnamento di una lingua specia-
listica nell’ottica di training è stato recentemente criticato, dati gli effetti a breve
termine dei contenuti appresi rispetto a quelli acquisiti tramite education. le
critiche si basano, quindi, sulla necessità di fissare le finalità del corso in termini
di competence piuttosto che in termini di performance (gotti, 1992: 4)3. anche
per la didattica dei linguaggi specialistici lo scopo del processo di apprendi-
mento-insegnamento diventa, quindi, lo sviluppo di una competenza di tipo co-
municativo da utilizzare nelle varie situazioni di natura professionale.
all’interno dell’approccio generalistico di cavagnoli (2007: 45), ad esempio,
l’obiettivo didattico dell’insegnamento del linguaggio specialistico diventa il
raggiungimento della competenza specialistica comunicativa interculturale, che
si realizza nella capacità di entrare in contatto e agire con l’altro. Secondo una
prospettiva simile, Balboni (2000: 61-62) considera che un corso di lSp per-
segue almeno tre obiettivi educativi: la culturizzazione, per cui il linguaggio
specialistico non si insegna come prodotto, ma come processo di descrizione e
riflessione della cultura scientifica e professionale; la socializzazione, per cui
solo le conoscenze profonde garantiscono piena inclusione e socializzazione
all’interno della comunità scientifico-professionale; e infine l’autopromozione,

3 Il termine training indica una visione dell’insegnamento-apprendimento in chiave addestrativa, come
preparazione del discente ad eseguire compiti specifici nelle situazioni comunicative previste all’in-
terno del corso ed è quindi una visione legata alle singole performances. Il termine education, invece,
fa riferimento ad un’ottica educativa più ampia che prevede il reimpiego delle competenze linguistiche
acquisite durante l’apprendimento guidato in situazioni comunicative non previste e non esercitate du-
rante il corso ed è così una visione legata al concetto di competence.
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perché solo chi entra in contatto con la cultura del mondo scientifico-profes-
sionale, partecipandovi attivamente, può realizzarsi pienamente. 

alla luce di queste considerazioni, gli obiettivi glottodidattici di un corso
di lingua specialistica non si distaccano da quelli di un corso di lingua ge-
nerale, inglobati nell’espressione della competenza comunicativa (Balboni,
2000: 73). conoscere una lingua per scopi specialistici significa quindi:

– saper fare lingua, ovvero saper comprendere, produrre e manipolare testi specia-
listici ricorrendo alle diverse abilità (ascoltare, leggere, scrivere, parlare);

– saper fare con la lingua, dunque padroneggiare gli atti comunicativi – in diversi
registri e in rapporto alle diverse situazioni socioculturali – necessari per operare
nel mondo accademico e professionale;

– sapere la lingua, pertanto conoscere le regole verbali e non verbali che accompa-
gnano l’uso della lingua.

la selezione dei contenuti e dei materiali didattici richiede adeguate rifles-
sioni sul livello di difficoltà e sul livello di conoscenza pregressa dello stu-
dente della materia trattata. Una buona soluzione per la scelta della difficoltà
dei contenuti si basa sul principio di controllo della realtà linguistica: lo stu-
dente è un esperto dell’argomento, non della lingua e, pertanto, sembra effi-
cace la scelta di testi che siano al massimo livello delle sue capacità di
controllo, ma non al massimo livello riscontrabile nella comunicazione.

altri principî da tenere in considerazione nella selezione dei materiali
sono il principio della non banalità, per cui è importante non eccedere nella
semplificazione, e il principio della verosimiglianza, per cui è consigliabile
la selezione di testi realisticamente prodotti all’interno della comunità
scientifico-professionale di riferimento (phillips, 1981: 97-105). la pro-
grammazione dei contenuti di un corso di lSp va, quindi, organizzata se-
guendo le stesse modalità di un corso di lingua generale e scaturisce da
considerazioni diverse sulla natura del linguaggio specialistico (come parte
del sistema linguistico di una lS o l2 e come codice di prestigio per lo svi-
luppo professionale dello studente), sulla natura dello studente (in forma-
zione per diventare esperto disciplinare o già esperto disciplinare in
un’altra lingua, interessato allo studio di un unico linguaggio specialistico
o invece orientato ad uno studio interdisciplinare), sulla natura del conte-
sto di apprendimento (monolingue o plurilingue) e sull’obiettivo dell’in-
segnamento-apprendimento (l’utilizzo immediato o futuro del linguaggio
appreso) (cavagnoli, 2007: 46).

Nella selezione dei materiali da utilizzare durante il corso interven-
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gono, inoltre, riflessioni sul fine e sull’appropriatezza di diversi tipi di
testi. la scelta di utilizzare testi autentici è utile per stimolare la riflessione
metalinguistica sull’uso specialistico della lingua. Un testo non manipo-
lato è, infatti, indicativo della complessità della comunicazione speciali-
stica. I testi semplificati e costruiti dall’insegnante, invece, sono utili per
evitare eccessive difficoltà e per far emergere alcune caratteristiche co-
municativo-pragmatiche tipiche dei linguaggi specialistici su cui si vuole
concentrare il focus di una lezione. Il rischio, che è spesso utile correre a
fini didattici, è quello di alterare le convenzioni seguite dagli specialisti
nella formulazione dei testi e di rendere innaturale la comunicazione. In-
fine, una soluzione di compromesso è quella di usare testi facilitati per
cui il testo viene lasciato nella sua forma originaria e viene accompagnato
da elementi facilitanti, quali note e domande stimolo, che vengono collo-
cate ai margini del testo e che guidano l’apprendente nell’attività di de-
codificazione (gotti, 1992: 51). la scelta dei materiali didattici avviene,
inoltre, all’interno delle tre categorie di testi analizzate precedentemente:
testi scientifici di tipo espositivo, di tipo didattico e di tipo divulgativo.
Testi che appartengono alla categoria espositiva vengono di solito consi-
gliati in una fase avanzata del corso, in quanto la loro corretta compren-
sione costituisce l’obiettivo finale (le pubblicazioni tecniche sono quelle
utilizzate in ambito professionale). Testi di istruzione scientifica, che con-
tengono le tecniche della definizione, della spiegazione e dell’esemplifi-
cazione per formare lo specialista, possono invece essere utili nella fase
preliminare del corso per introdurre gli studenti alle complessità dei con-
cetti e dei termini tecnici. al contrario, testi di giornalismo scientifico
vengono di solito esclusi dalla selezione perché, essendo testi divulgativi
su argomenti scientifici, contengono caratteristiche linguistiche che non
sono tipiche della comunicazione specialistica.

l’approccio metodologico e le attività didattiche di un corso di lingua
specialistica non si distanziano dalle prassi seguite nei corsi di lingua di
base. Il metodo di tipo induttivo, consigliato anche nelle pratiche didattiche
per corsi di lSp, mira alla scoperta delle caratteristiche generali che sono ri-
scontrabili nei vari testi appartenenti allo stesso linguaggio specialistico e
che servono da base per la comprensione di altri testi della stessa specia-
lizzazione e, in seguito, per la codificazione stessa da parte degli studenti.
l’analisi di testi specialistici mira, quindi, all’osservazione del modo in cui
gli aspetti concettuali e pragmatici vengono realizzati a livello morfosin-
tattico, lessicale e testuale. Il ruolo dell’insegnante è quello di guidare lo
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studente nella scoperta e nella comprensione dei processi seguiti dagli spe-
cialisti nella loro prassi comunicativa e nelle loro scelte di tipo testuale, lin-
guistico e pragmatico. le attività didattiche da proporre all’interno di un
tale quadro metodologico devono essere comunicative e integrate. Il loro
svolgimento deve pertanto implicare l’uso delle competenze, delle cono-
scenze e delle abilità comunemente utilizzate nei processi comunicativi.
l’integrazione di abilità diverse si realizza attraverso il reimpiego di infor-
mazioni ottenute tramite comprensione orale e scritta in attività di produ-
zione orale e scritta. attività particolarmente efficaci sono le attività di
problem solving, che stimolano lo sviluppo delle facoltà cognitive con pro-
cessi di riflessione, ipotesi e analisi e che hanno alto valore socializzante.
attività stimolanti sono, inoltre, quelle che aderiscono ai principi dell’in-
formation gap, per cui gli studenti possiedono informazioni diverse e sono
stimolati a condividerle in processi indotti da scambi comunicativi, e del-
l’opinion gap, in cui si stimolano opinioni diverse per la soluzione di un
problema (gotti, 1992: 12-13). attività di produzione orale particolarmente
adatte a corsi di lSp sono la simulazione, in cui si suggeriscono agli studenti
situazioni per interagire con uno scopo preciso e con una chiara conoscenza
dei ruoli da interpretare in maniera creativa, e la partecipazione spontanea,
in cui si propongono situazioni problematiche che gli studenti devono ri-
solvere vagliando le diverse soluzioni fornite. Un altro tipo di attività di
produzione orale particolarmente utile per studenti di lSp è il project work,
in cui si incoraggia l’uso comunicativo della lingua straniera anche fuori
dall’aula, invitando lo studente a uscire dalla classe per raccogliere mate-
riali, informazioni e opinioni sul mondo circostante; i risultati sono in se-
guito portati in classe sotto forma di relazioni e presentazioni orali o scritte
e sono oggetto di discussione. anche il case study si presenta come attività
di produzione orale particolarmente efficace per corsi di lSp, dal momento
che la classe diventa una comunità specialistica che rispecchia quella del-
l’ambiente di lavoro, in cui si presentano casi realistici e complessi che
hanno molte possibili soluzioni, nessuna delle quali è però ideale. le solu-
zioni vanno, quindi, analizzate e discusse per arrivare congiuntamente alla
scelta di una di queste. le attività di ascolto e di lettura, come di consuetu-
dine, si dividono in attività di natura globale o analitica e di comprensione
selettiva o estensiva. quanto alle attività di scrittura, è importante che que-
ste riguardino contenuti conosciuti, perché già posseduti o trattati, e che
l’attenzione dello studente si focalizzi sulla forma per praticare, ad esempio,
la strutturazione convenzionale di determinati generi testuali, l’uso dei con-
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nettori e delle convezioni morfosintattiche e pragmatiche. Fondamentali, in
un corso di italiano lSp, sono le attività di analisi del testo per abituare gli
studenti alla decodificazione dell’organizzazione di un testo e al riconosci-
mento dei vari tipi di organizzazione testuale sul piano pragmatico. l’ana-
lisi testuale si concentra, in particolare, sull’osservazione e sull’analisi dei
generi testuali, delle loro strutture convenzionali e delle funzioni pragma-
tiche delle diverse parti (valore informativo, valutativo, predittivo, ecc.),
sull’osservazione e sull’analisi dei paragrafi per l’identificazione fra
l’aspetto concettuale-pragmatico e l’aspetto fisico-tipografico: paragrafi che
esprimono la stessa funzione pragmatica sono infatti costruiti in modo si-
mile dal punto di vista linguistico.4

In base a queste considerazioni, si espone di seguito un esempio di unità
di acquisizione per un corso di italiano della medicina, inserita all’interno di
un modulo dedicato all’articolo scientifico. Si propone una lettura globale,
con focus sul contenuto e sul lessico, di un articolo scientifico pubblicato su
una rivista specialistica, da cui si escludono l’abstract e i titoli delle sezioni,
che gli studenti dovranno in seguito ricostruire e mettere nel giusto ordine.
Si prevede che all’interno dello stesso modulo gli studenti abbiano già os-
servato e analizzato la struttura di un articolo scientifico medico e abbiano
familiarità con le sue sezioni e con testi appartenenti alla tipologia del-
l’esposizione scientifica. Una volta ricostruiti gli incastri fra sezioni e titoli,
segue la lettura analitica dello stesso testo con focus sulla forma e su precise
strutture morfosintattiche che l’insegnante decide di approfondire, come le
forme impersonali e passive. completata l’analisi testuale, basata sulla rice-
zione, si consiglia di passare ad una attività di produzione per alternare le abi-
lità coinvolte. Si può, ad esempio, prevedere un’attività di produzione scritta,
quale la stesura dell’abstract dell’articolo. Si propone, quindi, di procedere
ad un’attività di ricezione legata all’oralità da alternare all’ultima produ-
zione: un ascolto globale, con focus sul contenuto, del frammento di un in-
tervento di uno specialista ad un congresso di medicina su un tema collegato
a quello proposto per le attività legate al testo scritto. l’ascolto globale può
essere seguito (o accompagnato, in una fase avanzata del corso) da un’atti-
vità legata alle study skills, quali la stesura di appunti seguita da revisioni

4 per una trattazione dettagliata di attività didattiche per lo sviluppo delle diverse abilità all’interno di
un corso di lingua specialistica si rimanda a gotti (1992) e a Balboni (2000). per visionare materiali
didattici utili allo sviluppo della competenza comunicativa in italiano lSp si rimanda a Naddeo (2003a;
2003b; 2004).
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studente-studente. l’ascolto globale può essere seguito da un quiz lingui-
stico5 in cui si incoraggiano gli studenti, divisi in squadre, a formulare do-
mande, corrette sul piano della forma, sull’intervento e a rispondere
vicendevolmente su questioni contenutistiche. Infine, l’ultima attività di pro-
duzione, legata all’oralità, potrebbe essere la preparazione e la formulazione
orale di una domanda-intervento da sottoporre al relatore del congresso di cui
si è ascoltato il frammento audio. In questo modo si raggiunge un’alternanza
fra attività legate all’oralità e alla scrittura per lo sviluppo bilanciato di abi-
lità di produzione e di ricezione.

5. conclusIonI

da una premessa teorica sulla definizione e sulla natura formale dell’italiano
per scopi specialistici si sono ricavate considerazioni didattiche pratico-ope-
rative sul suo insegnamento. In particolare, la conoscenza delle funzioni e
delle caratteristiche dell’italiano per scopi specialistici costituisce, insieme
a considerazioni didattiche sui bisogni degli apprendenti e sui contesti di ap-
prendimento, la base di partenza per la progettazione di un curricolo per un
corso di lingua per scopi specialistici.

Nonostante la specificità della lingua di insegnamento, la programma-
zione e l’approccio metodologico seguiti in corsi di tale tipologia non si dif-
ferenziano – se non per alcune peculiarità del profilo dello studente e del
docente – da un corso di lingua di base sia per quanto riguarda gli obiettivi
educativi, sia per quanto riguarda l’obiettivo glottodidattico finale: la com-
petenza comunicativa specialistica da costruire attraverso lo sviluppo inte-
grato delle diverse abilità, comprese quelle di studio, e attraverso attività
didattiche di tipo comunicativo e di materiali didattici adeguati all’approc-
cio metodologico induttivo. In questo contesto di apprendimento, l’inse-
gnante assume il ruolo di guida e di facilitatore, conducendo lo studente
verso la costruzione della competenza linguistica specialistica. Tale prassi
operativa toglie all’insegnamento dei linguaggi specialistici la caratteristica
di funzione applicativa di teorie didattiche e di mero insegnamento termi-
nologico in cui viene spesso inquadrato.

5 con quiz linguistico si fa riferimento ad un’attività pensata alla dilit, il dipartimento di formazione
per insegnanti di italiano l2/lS di International House di Roma, e descritta nella Guida dell’insegnante
di Volare 2 (catizone et al., 1998).
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1 la dIlIT di Roma è una delle più prestigiose scuole di lingua in Italia. Fondata nel 1974, è stata una
delle prime scuole ad avere adottato l’approccio comunicativo. Nota agli addetti ai lavori per l’inter-
pretazione radicale che ha dato a tale approccio, conosciuta e apprezzata anche come centro di forma-
zione e ricerca, negli anni la dIlIT ha creato un repertorio di tecniche e attività che portano il suo
inconfondibile marchio. Tale repertorio è requisito indispensabile per entrare a far parte dello staff degli
insegnanti della scuola. Numerose le pubblicazioni, sia di tipo manualistico che teorico. Tra i manuali
di glottodidatica il più noto è certamente Volare. Rispetto ai contributi teorici, menzioniamo il Bollet-
tino dIlIT: semestrale che raccoglie interventi molto utili per orientare alla conoscenza dei fondamenti
teorici della scuola e all’uso delle tecniche nate all’interno della scuola. molto seguito è l’annuale Se-
minario internazionale per docenti di lingua, che il settore ricerca della dIlIT dedica di volta in volta
all’approfondimento teorico e pratico di temi di notevole interesse che intercettano sempre gli orienta-
menti dell’attualità.

un’esperienza formativa con christopher humphris
(e il bisogno di chiarire con un’intervista)
marcello amoruso

a maggio 2010 la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di
palermo decide di organizzare un incontro formativo con christopher Hum-
phris, il responsabile del settore formazione della nota scuola romana dIlIT
– International House1. la scelta ricadeva sulla stimolante e certamente
chiacchierata personalità di Humphris almeno per tre ragioni. Innanzitutto
perché era già forte da parte della Scuola – nonostante i pochi anni di attività
– la volontà di entrare in dialogo con altri centri di ricerca, sperimentazione
e innovazione, che in Italia o all’estero si occupassero di insegnamento delle
lingue. In seconda istanza, perché nella vocazione della Scuola faceva brec-
cia l’idea – mai dichiarata ma certamente ricorsiva – che conoscere orienta-
menti estremi in ambito didattico (cioè tesi in modo molto marcato verso
l’innovazione) potesse essere un modo efficace per comprendere con mag-
giore consapevolezza quanto ci fosse in mezzo. Infine la presenza di Hum-
phris, e della sua radicale idea di come uno studente può e dovrebbe essere
e di come un insegnante non dovrebbe mai essere, appariva conciliare le due
anime che avrebbero preso parte al seminario: da un lato insegnanti di ita-
liano l2/lS con anni di esperienza sul campo, dall’altro insegnanti in for-
mazione che compivano i primi passi in campo glottodidattico.



Insomma, non si sarebbe trattato di un incontro di aggiornamento per do-
centi paludati né di un percorso formativo per neofiti: l’aspettativa era di
provare a ripensare l’insegnamento, in una prospettiva di radicale ridimen-
sionamento e ridirezionamento del rapporto con l’apprendimento. christo-
pher Humphris si sarebbe occupato di questo insieme ai partecipanti al
seminario. paludati o neofiti, poco importava.

a mettere insieme questi due profili – così diversi eppure così conci-
liabili nelle intenzioni formative di Humphris – è stata una concomitanza
di circostanze: da una parte la prima edizione del master, dall’altra il
primo “Seminario internazionale di perfezionamento per docenti di lin-
gua e cultura italiana all’estero”. E poi una Scuola, quella di lingua ita-
liana per Stranieri dell’Università di palermo, che con l’attivismo didattico
dei suoi docenti, guidati dall’iniziativa della direttrice mari d’agostino,
da sempre aveva fatto della ricerca e dell’incontro con altre realtà del-
l’ambito linguistico e non solo un’opportunità imprescindibile di con-
fronto, condivisione e crescita.

I partecipanti al seminario erano complessivamente 32, così ripartiti: 11
docenti di italiano lS provenienti da diverse parti del mondo, 13 studenti
del master e 8 docenti della Scuola di lingua italiana per Stranieri. Il titolo
scelto da Humphris per il percorso formativo era il seguente: “alcune pro-
poste concrete per rendere l’insegnamento più comunicativo e ludico”. le 14
ore previste per l’incontro formativo sono state distribuite su due giorni, in
entrambi le attività si focalizzavano sull’abilità di comprensione orale. Nel
dettaglio, sono state mostrate due tecniche glottodidattiche fortemente ca-
ratterizzanti l’approccio dIlIT all’insegnamento della lingua. la prima,
l’ascolto rilassato, prevede l’ascolto ripetuto di un testo: allo studente viene
unicamente richiesto di ascoltare il brano e condividere nei momenti suc-
cessivi a ciascun ascolto il risultato della comprensione con un compagno,
senza che mai sia previsto l’intervento del docente sui contenuti informativi
del brano. la seconda attività, il quiz linguistico, partendo dal confronto tra
pari di quanto ascoltato, prosegue con un gioco quiz, in cui due squadre si
fronteggiano con domande e risposte sui contenuti del brano. ciascuna squa-
dra perdeva punti se la domanda era morfosintatticamente sbagliata; otte-
neva, di contro, punti se correggeva la grammatica della domanda e/o se la
risposta era accettata dalla squadra che aveva formulato la domanda. Se in
merito alla correzione morfosintattica era il docente ad avere la responsabi-
lità ultima (ma non unica) di quanto si asseriva sul funzionamento della lin-
gua, relativamente alle risposte alle domande, ancora una volta l’insegnante
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rimaneva fuori e la risposta non era mai giusta o sbagliata, ma semplice-
mente accettata o meno.

ogni giornata era scandita da cinque momenti, ognuno dei quali con una
precisa funzione formativa. 1) Si iniziava con un’esperienza diretta dell’at-
tività didattica, con i partecipanti al seminario che assumevano i panni degli
studenti di lingue e il formatore quelli dell’insegnante. Il brano scelto da
Humphris per l’ascolto rilassato era in ladino: lingua presumibilmente sco-
nosciuta a tutti gli iscritti al seminario. 2) Si passava, dunque, alla riflessione
teorica: col doppio ruolo di studenti e insegnanti di lingua, i partecipanti
esprimevano liberamente commenti sull’esperienza appena vissuta, con ar-
gomentazioni favorevoli o contrarie sull’efficacia della tecnica presentata
nello sviluppare l’abilità di comprensione orale. 3) I partecipanti, poi, veni-
vano divisi in tre gruppi all’interno dei quali ci si preparava nella condu-
zione e gestione dell’attività con una classe autentica composta da studenti
“cavia”. Sulla base di una equa ripartizione dei tempi di intervento per cia-
scun docente, all’interno dei gruppi si ripassavano le varie fasi di svolgi-
mento dell’attività, si decideva la successione dei componenti e si stabiliva
il corretto svolgimento di ciascuna fase secondo le indicazioni date da Hum-
phris prima e durante la preparazione. 4) Si passava quindi alla pratica di-
dattica vera e propria all’interno di tre classi di studenti organizzate ad hoc
grazie al coinvolgimento e alla disponibilità di diversi studenti che in quel pe-
riodo erano iscritti ai corsi di italiano dell’Università. durante questa fase
non erano previsti interventi da parte del formatore, il cui compito era solo
quello di osservare la conduzione dell’attività al fine di poter fornire un pro-
prio feedback. 5) Infine, terminata la pratica didattica, si rifletteva in plenum
sull’esperienza, nel tentativo di condividere quanto accaduto, riportandone
gli esiti (fallimentari o meno) e confrontandosi con il formatore e con tutti
gli altri rispetto a sensazioni, punti di vista teorici, commenti e argomenta-
zione favorevoli o meno. In quest’ultima fase erano incalzanti i paragoni con
quanto i docenti-formandi facevano normalmente nelle loro classi.

l’esperienza formativa con christopher Humphris aveva dato i risultati at-
tesi: qualcosa che non era, dunque, solamente ascrivibile a un percorso for-
mativo in cui a un sapere e saper fare si aggiunge un più. Senza che lo
scrivente abbia nulla in contrario rispetto a questa modalità e riconoscendo
anche nella proposta formativa di Humphris tale inevitabile esito, ciò che
aveva portato con sé Humphris era una diversa idea di come possa essere
inteso l’insegnamento, in funzione di una precisa idea di apprendimento:
delle condizioni che lo favoriscono e di quelle che lo inibiscono. Era evi-
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dente durante il seminario e, soprattutto, dopo – nei riscontri forniti dai par-
tecipanti – che ciò che lasciavano quei due giorni intensi di formazione era
molto di più che un mero sapere tecnico-scientifico. È per questo che nessuno
è mai rimasto comodo sulla propria sedia. quell’esperienza aveva prodotto
un certo disagio, qualcosa di irrisolto: non del tutto elaborato. la proposta di
Humphris, a molti di noi, o forse a tutti, appariva controversa, a tal punto da
suscitare un dibattito acceso, scandito da forti contestazioni, da un’evidente
difficoltà ad accettare fino in fondo – prima e dopo il seminario – l’idea di
insegnamento e apprendimento che quella stessa proposta portava con sé.

ciò che appariva in parte inaccettabile era l’idea che lo studente venisse
lasciato solo nel processo di sviluppo dell’abilità di comprensione orale. ciò
che appariva difficile da accettare era l’idea di un docente che si fa total-
mente da parte, venendo meno a quel ruolo tradizionalmente inteso di un do-
cente che è sempre e comunque autore e protagonista di quanto avviene nella
mente degli studenti. Insomma, per quanto oramai da anni e anni si parli di
centralità dello studente e del primato dell’apprendimento sull’insegnamento,
ciò che emergeva con forza era che nella pratica didattica questi concetti ri-
manevano astratti e toccava ai docenti, a ciascuno di noi, riempire quel-
l’astrazione teorica con la concretezza della quotidianità didattica; ciascuno
a proprio modo.

Il fervore argomentativo, seppure in alcuni casi venato da certa polemica
insoddisfazione, non lasciava dubbi alla Scuola di italiano rispetto all’esito
positivo. d’altra parte la polemica, l’esigenza di esprimere argomentazioni
contrarie o favorevoli, centravano al cuore l’essenza della didattica e del di-
datta. Se non altro perché è solo l’analisi profonda che consente il cambia-
mento (l’innovazione?) o, al contrario, una più salda, organica e consapevole
adesione a quanto ci è familiare.

Tutto questo ci spingeva a non disperdere quell’esperienza. abbiamo pen-
sato dunque di montare le dieci ore di girato. con un duplice obiettivo: da un
lato tenere memoria di un pezzo del percorso di crescita della Scuola, dal-
l’altro avere la possibilità di tornare a riflettere su quell’esperienza che cer-
tamente nel tempo avrebbe costituito una coordinata utile per continuare a
riflettere sul posizionamento didattico dei docenti e della Scuola tutta.

durante la fase di montaggio, avvenuta a Roma con la collaborazione di
Frediano Sareri Iraci2, sentivamo la mancanza di un raccordo tra le varie se-
zioni in cui era stato organizzato il materiale video. a causa dei tanti inevi-

2 Flow Up produzioni Video. Sito internet: www.flowup.it
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tabili tagli il racconto sembrava non procedere in modo fluido; e alcune parti
sollevavano domande che non sempre era possibile chiarire. l’idea di rea-
lizzare un’intervista a christopher Humphris è nata quindi da un’esigenza di
montaggio. Solo dopo ci si è resi conto che quell’intervista aveva dignità
d’autonomia, anzi riusciva a focalizzare meglio delle immagini gli aspetti
didattici precipui e, a volte, “controversi” del seminario.

prima di presentare l’intervista, che occupa il contributo che segue, ne
anticipiamo brevemente quegli aspetti didattici che a noi risultano centrali,
e che centrali sono certamente stati durante il seminario.

1. la resistenza da parte degli insegnanti ad accettare fino in fondo la
centralità dello studente nel processo di apprendimento. Secondo Humphris,
gli insegnanti, probabilmente senza troppa consapevolezza, rimangono an-
corati a un modo tradizionale di intendere l’insegnamento: come qualcosa in
cui è sempre l’insegnante a essere protagonista.

2. l’opportunità che l’insegnante si faccia da parte, riducendo le interfe-
renze. Se questo avviene, secondo Humphris, l’apprendimento aumenta e
migliora in termini qualitativi.

3. Il riconoscimento incondizionato della naturale predisposizione da
parte dello studente alla ricerca, così come avviene con i bambini. Naturale
tendenza che, secondo quanto sostiene Humphris, viene compromessa da
metodologie didattiche che la inibiscono.

4. l’impotenza che caratterizza lo studente di lingua: particolare condi-
zione generata dalla coincidenza tra l’oggetto di apprendimento e il mezzo
attraverso cui l’oggetto viene appreso. Tale circostanza singolare rende lo
studente profondamente vulnerabile, ne mina la possibilità di dare espres-
sione alla propria identità. a partire da qui, diventa centrale il ruolo del do-
cente nella gestione di tale vulnerabilità, creando un condizionamento
positivo che consenta allo studente di convivere con la propria debolezza e
lo motivi a correre quei rischi che sono inevitabili nel processo di apprendi-
mento di una lingua. le scelte che un insegnante fa, il modo in cui cura i
dettagli, produce un condizionamento, che può favorire o inibire l’appren-
dimento.

l’intervista che segue è stata trascritta integralmente, ritoccata solo in mi-
nima parte, con l’unico scopo di facilitare la lettura laddove risultasse di dif-
ficile comprensione, ma cercando di preservare quel carattere di spontaneità
ed energia che una conversazione possiede.
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Intervista a christopher humphris
a cura di marcello amoruso

Intervistatore: Innanzitutto un bilancio di questi due giorni di formazione, anche in
riferimento al gruppo di partecipanti. Un gruppo composito, formato da docenti di
italiano LS con anni di esperienza alle spalle, docenti esperti della Scuola di Lin-
gua italiana per Stranieri dell’Università di Palermo e neolaureati frequentanti un
Master, senza esperienza di insegnamento, che sconoscevano del tutto le tecniche
DILIT. Credi che questi differenti livelli di conoscenza della glottodidattica e di
esperienza sul campo abbiano rappresentato un ostacolo? Ti hanno costretto ad
adeguare l’offerta formativa?

christopher Humphris: quindi, un consuntivo sui due giorni di lavoro. Sì, tre gruppi:
persone che insegnano italiano come lingua straniera o lingua seconda da molto
tempo. di questi, una parte lavorava nella Scuola stessa (Itastra) e altri venivano dal-
l’estero, e poi ragazzi che studiano glottodidattica magari senza esperienza di classe.
questi tre gruppi non erano tre gruppi per me. Era un solo gruppo. mi sono accorto
il secondo giorno che tendevano a sedersi separatamente, quindi ho voluto mischiarli.
dal mio punto di vista non erano tre gruppi. Il mio lavoro è formare insegnanti di lin-
gua. l’aggiornamento diverso dalla formazione iniziale non rientra nel mio modo di
vedere le cose. quando si fa formazione vogliamo proporre percezioni diverse, se no
la formazione non ha senso. Se il formatore non fa altro che assecondare classi di pen-
siero e procedure didattiche consolidate, è una perdita di tempo. Il formatore è tenuto
a scuotere le cose, a far sì che le percezioni cambino. questo è successo? Io penso di
sì. Ho visto un gruppo molto coinvolto. È difficile per chi ha insegnato sentire messo
in discussione ciò che lui o lei ha sempre fatto. Sono consapevole di questo e il mio
giudizio è positivo. Ho visto un gruppo che non si è arroccato sulla difensiva, ha par-
tecipato alle sperimentazioni: richieste forti da parte mia di fare delle cose nel modo
che sapevo che nessuno avesse mai fatto prima. quindi entrare in classe e lavorare
con studenti veri in un modo che è “strano”. questo è fondamentale per me, perché
vedere che gli studenti si comportano in un modo non prevedibile è il lavoro di for-
mazione. Nessuna di quelle persone che hanno partecipato possono continuare a ve-
dere le cose esattamente come le vedevano prima. Ecco! la prova è nelle discussioni
dopo. c’erano molte obiezioni, argomentazioni, pretese di maggiori argomentazioni
da parte mia sul perché di certe proposte. Tutto questo per me è molto positivo.



I: Rispetto alle pratiche didattiche, alle sperimentazioni in aula con studenti stra-
nieri, alcuni hanno riportato un fallimento, altri un successo. A cosa possiamo ri-
condurre questi due differenti esiti?

c. H.: allora, io ho chiesto agli insegnanti di seguire una scaletta di una lezione, im-
posta da me e giustificata con un po’ di lavoro prima [i partecipanti al seminario
prima di entrare in classe si sono esercitati in gruppo sulle modalità di svolgimento,
nda]. È impossibile che una persona che ha lavorato in un certo modo fino a quel
momento lì o ha visto le cose in un certo modo fino a quel momento lì sia in grado
di rivoluzionare il suo pensiero. È normale, è naturale. la proposta di fare pratica
didattica in questo modo radicale, cioè tu insegnante fai precisamente quello che è
scritto in questo foglio, in quest’ordine, e segui una scaletta che non hai creato tu,
può produrre un forte disagio. cosa è successo? È successo che dopo la prima pra-
tica, quando siamo tutti tornati insieme, nel racconto, le cose che sono state fatte che
non erano attinenti a quello che era scritto sulla scaletta proposta da me venivano
raccontate come se fossero miglioramenti o semplicemente corretta applicazione di
quello che avevo proposto io. per me questo è positivo: cioè è la dimostrazione del-
l’impossibilità di cambiare le cose da così a così. c’è una certa percezione prima,
le mie proposte avevano una certa logica, e una volta che la persona pensa di aver
capito la logica la applica. poi abbiamo avuto un esempio di una lezione in cui solo
il primo trenta per cento della lezione seguiva quello che avevo proposto. che cosa
è successo? che quella lezione era stata centrata sull’insegnante mentre quello che
propongo io è un insegnamento centrato sullo studente. Ecco, quel racconto è stato
molto positivo perché mi ha dato l’opportunità di ribadire che la mia proposta non
è una proposta di aggiustare le cose, ma radicalmente ripensare il ruolo dell’inse-
gnante. però... era previsto.

Un altro gruppo stava per cambiare le cose, e me l’hanno detto. Sono usciti dal-
l’aula e mi hanno detto: “Intendiamo cambiare le cose così e così.”. E io ho detto:
“Non fatelo!”. Sono riuscito a bloccare la loro idea di migliorare la lezione, e ho
chiesto di non modificare la scaletta. E in questo caso hanno raccontato dopo che
avendo dovuto obbedire a me, hanno visto che la lezione è andata bene, e che quello
che loro volevano cambiare non era un miglioramento, era semplicemente tornare
a quell’idea di prima in cui l’insegnante interferisce nel percorso di apprendimento
dello studente. Insomma la proposta è la non interferenza da parte dell’insegnante.
che è un paradosso. l’idea che abbiamo dell’insegnante è che decide, gestisce, che
crea l’apprendimento dello studente. Nella mia proposta l’idea è: se riusciamo a to-
gliere la nostra interferenza in realtà l’apprendimento è di più.

I: Quando ho fatto il corso alla DILIT, quasi ogni giorno mi misuravo con un senso
profondo di fallimento rispetto alla pratica didattica. La sensazione era quella di
aver fatto male quello che ci veniva chiesto di fare. A volte, però, mi sono reso conto
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che quella che per me era una percezione fallimentare della mia lezione poi nel
confronto con te o con Luigi [luigi micarelli, coordinatore didattico e formatore di
insegnanti decano della scuola dIlIT, nda] veniva visto diversamente: cioè quello
che io pensavo essere un fallimento, dal punto di vista dei formatori non era tale.
Questa stessa sensazione di avere condotto male la propria lezione l’ho riscontrata
anche durante i due giorni di seminario da parte di molti docenti, alcuni dei quali
anche con tanti anni di esperienza alle spalle. Mi viene da pensare che questa sen-
sazione di fallimento sia una parte integrante della proposta formativa della DILIT:
un elemento indispensabile perché avvenga quella rivoluzione di cui tu spesso parli.

c. H.: che la pratica debba fallire non è un mio desiderio. dal mio punto di vista,
siamo abituati a centrare il nostro pensiero sull’insegnamento. cioè l’insegnamento
è ciò che fa l’insegnante: agisce, si muove, fa delle cose. quindi abbiamo ereditato
un’idea di ciò che è l’insegnante. andiamo a scuola, ci sediamo dietro i banchi e l’in-
segnante agisce, fa, parla, fa delle cose, disegna alla lavagna, scrive alla lavagna. E
ovviamente la nostra idea dell’insegnamento che abbiamo ereditato è che l’inse-
gnante è il protagonista. quando decidiamo di diventare insegnanti abbiamo questa
idea: io vado in classe e faccio faccio faccio... Spero di avere l’attenzione degli stu-
denti, spero che faranno gli esercizi, ecc.. però io devo agire agire agire agire, e se
non sto agendo mi sento in colpa. questa è la base, partiamo da quello. quando c’è
una proposta di questo tipo [cioè quella della DILIT che ribalta le cose, chiedendo
agli insegnanti di interferire il meno possibile ricostituendo il protagonismo degli
studenti, nda] smettiamo di pensare all’insegnamento, pensiamo all’apprendimento,
cioè focalizziamo l’attenzione sullo studente e il suo apprendimento. come, lui, sta
facendo progressi? quali sono i suoi percorsi? perché si attiva? perché non si attiva?
perché si butta? perché si appropria del sapere? perché non si appropria del sapere?
quando cominciamo a focalizzare l’attenzione su di lui, cominciamo a vedere
l’azione, l’attività, l’iperattività dell’insegnante come un’interferenza, un disturbo,
una distrazione. È lo studente che deve sentirsi centro di tutto, è il suo percorso che
deve essere rispettato, incoraggiato e deve avere spazi e tempi per muoversi. E deve
essere lui che occupa il centro. ora, ovviamente, le pratiche didattiche proposte agli
insegnanti [gli insegnanti che fanno esperienza di un corso tenuto dai formatori
della DILIT, nda] non saranno percepite positivamente perché c’è tutta questa sto-
ria dietro di noi [un insegnamento che mette al centro l’insegnante, non lo studente,
nda]. Nessuno pensa che posso andare in classe e sedermi in un angolo. la propo-
sta che ho fatto il primo giorno era di questo tipo. cioè l’insegnante deve organiz-
zare lo spazio, lo stato d’animo, la respirazione; deve pensare a come sta lo studente,
a come sta il corpo dello studente, qual è il suo stato d’animo, come si sente a livello
affettivo. dopo di che deve pensare che ci siano a disposizione sfide cognitive. Se
pensi a tutto questo, fai il minimo necessario e ti togli. È difficile per un insegnante
che ha sempre pensato che lui è giudicato per quanto fa. quindi le prime volte che
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fai lezioni di questo tipo, sei in costante conflitto con te stesso. Una delle semplici
cose [semplici nel senso che si tratta di azioni abituali in una classe di lingua tra-
dizionalmente intesa, nda] è che l’insegnante parla. ma quanto parla! Tutti gli in-
segnanti parlano parlano parlano... la prima cosa che noi diciamo è che ogni parola
è rubare un silenzio. cioè, il silenzio serve allo studente per parlare, se stai parlando
tu lui non può parlare. E serve allo studente per pensare, per riflettere, per prendere
coraggio e altre cose. quindi una delle prime cose è chiedere all’insegnante di stare
zitto, di imparare a stare zitto. di pensare a quello che dirà, pensarlo prima. do-
mandarsi se tutto è necessario e domandarsi costantemente: se sto zitto che cosa
succederà? a questo punto abbiamo un insegnante che parla quando è necessario,
ma parla poco, agisce poco. E questo ovviamente è difficilissimo.

l’insegnante tipico non sa che cosa dirà quando entra in classe, non ci ha pen-
sato prima. E non sa come lo dirà. parla parla parla parla... Si ripete. Non è che ha
pensato: serve a quello studente se io dico le stesse cose tre volte? È un’abitudine,
è un tic. mi ripeto, alzo la voce, parlo più forte, dico agli studenti di ascoltarmi. ac-
centro l’attenzione. dal mio punto di vista è tutto molto strano. È importante spo-
stare l’attenzione sull’apprendimento di quel ragazzo lì o di quell’altro e domandarsi
perché non si attiva.

I: Mi viene da dire che questo aspetto maieutico presuppone una forte fiducia nello
studente. Vorrei capire quanto questo stia alla base del vostro approccio: se c’è un
investimento su uno studente che forse troppo a lungo è stato considerato non degno
di questa fiducia.

c. H.: la parola fiducia è molto importante. Se io focalizzo l’attenzione sull’ap-
prendimento c’è un assioma. l’assioma è che apprendere è un atto naturale. Siamo
esseri nati per apprendere, come qualsiasi altro essere vivente. Noi saremmo quelli
più complessi, programmati per imparare tanto, ma tanto tanto. questo lo vediamo
nel neonato: il neonato è un ricercatore fantastico. Esplora costantemente, va in giro,
prende le cose, le mette in bocca, si interroga costantemente su ciò che lo circonda.
dal mio punto di vista la stranezza è che questo stesso neonato quando arriva a im-
parare una lingua, probabilmente nell’adolescenza o da adulto, non lo fa più. Entra
in classe con un atteggiamento che è esattamente l’opposto di quello del neonato.
Si siede con la mente più o meno vuota e aspetta che l’insegnante gli metta in testa
delle cose. E allora che è successo? come mai questo perfetto ricercatore è diven-
tato passivo? la colpa purtroppo è nostra. Noi insegnanti abbiamo formato quel
comportamento, quella forma mentis che dice che chi impara deve ricevere: è un de-
stinatario di nozioni che saranno trasmesse dall’insegnante, se è bravo l’insegnante.
allora perché andare contro una cosa del genere? le scuole funzionano così. Sem-
plicemente perché è altamente inefficace, inefficiente. le persone studiano le lingue
straniere nelle scuole italiane cinque anni, sei anni, settanta ore l’anno, e poi quando
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finiscono quel percorso... bah... io lo vedo... le persone vengono a studiare inglese
nella mia scuola e dobbiamo valutare il loro livello. E centinaia e centinaia di volte
mi trovo con il ragazzo davanti, gli chiedo come si chiama e riesce a rispondermi
in inglese, poi gli chiedo come si scrive e già ha delle difficoltà a capire la domanda
e a dire le lettere in inglese. E poi la domanda è: da quanto tempo studi inglese? E
se alla fine riesce a capire la domanda, dice cinque anni, sei anni, sette anni, otto
anni, e noi dobbiamo metterlo in corso principianti o post-principianti. quindi la
prova che insegnare in quel modo porti a risultati sicuramente mediocri l’abbiamo
sotto gli occhi. È paradossale che una scuola formi comportamenti di questo tipo.
lo studente arriva in classe e dice: io faccio lo studente. lo studente che deve fare?
deve stare lì seduto, magari riesce a stare attento e ricevere delle informazioni. ma
i risultati sono quelli che sono.

allora se guardo nel mondo vedo due figure che non si comportano assoluta-
mente in quel modo lì: una è il neonato che abbiamo già descritto, l’altra è il ricer-
catore pagato, che giustifica la sua paga perché fa ricerca. che cosa fa il ricercatore?
Un ricercatore quando va a casa ci pensa. ci pensa quando va a letto. quando si
alza il giorno dopo va nel laboratorio pensando a un’ipotesi che vuole verificare per
vedere se funziona. Verifica, la modifica, fa una nuova ipotesi, ed è perfettamente
consapevole che il sapere è in divenire: nessuno è arrivato a sapere tutto. Il sapere
non è un sì o un no: è semplicemente oggi come oggi applico le migliori ipotesi che
possa fare e cerco di migliorare queste ipotesi. allora vediamo che quella persona
e il neonato imparano con un rapidità e un’efficienza altissime. Vediamo lo scolaro
addestrato da noi avere un’efficienza estremamente bassa. allora che cosa dobbiamo
fare se vogliamo migliorare la scuola? Invertire la tendenza, aiutare quelle persone
a recuperare le capacità che avevano da neonati: cioè costantemente porsi delle do-
mande, crearsi un’ipotesi, andare a verificare l’ipotesi, migliorarla e vivere il bello,
l’avventura, l’indagine permanente e apprendere come Sherlock Holmes: che va a
cercare gli indizi e sugli indizi costruisce ipotesi e va a verificare le ipotesi. questa
energia che troviamo nel neonato, nel ricercatore, dobbiamo farla riacquistare allo
studente.

allora torniamo alla parola fiducia. Io ci devo credere che lui è in grado di re-
cuperare ciò che lui sapeva fare quando era piccolo. Non è una piccola parte della
popolazione, ma tutti i neonati. Tutti gli essere umani sono in grado di recuperare
quella capacità di vivere come il neonato. Ecco. l’insegnante, come io vorrei che
fosse, cerca di aiutare lo studente a vedersi come si vede un ricercatore. ovviamente
sforzandosi di smettere di fare quell’insegnante a cui lui è abituato. cioè, se io entro
in classe con l’idea che io devo trasmettere a lui delle cose, ovviamente non cam-
bia niente. Non è che posso fare un discorso e poi mi comporto in un altro modo.
quindi se lo vedo come ricercatore aumento la probabilità che cominci a vedersi
anche lui come ricercatore. Non è che succede da un giorno all’altro. però io devo
essere coerente nel mio atteggiamento di fiducia: cioè io non ti trasmetto niente, io
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ciò che faccio è affidarti dei lavori. affidare! Nella parola affidare c’è la parola fi-
ducia. cioè ho fiducia in te. Se io ti dico cerca di capire quello che puoi da questa
registrazione incomprensibile, e tutto il mio corpo, tutto il mio atteggiamento è fi-
ducioso sul fatto che ce la farai, dopo che hai ascoltato, nella fattispecie, questa con-
versazione sei volte, alla fine della sesta volta tu capirai di più rispetto alla fine della
quarta volta, della terza volta, della seconda, della prima. Se io riesco a organizzare
questa esperienza in un modo che non sia noioso, ho fatto il mio lavoro.

I: Quindi cos’è più difficile creare una rivoluzione nella testa dei docenti o degli
studenti?

c. H.: per me gli studenti non sono un problema. Faccio il formatore di insegnanti
e faccio anche l’insegnante, insegno inglese e non ho problemi io. gli studenti col-
laborano, il problema sono gli insegnanti. ogni volta che l’insegnante dice gli stu-
denti non possono, non vogliono, non lo faranno, il problema è nella mente degli
insegnanti. È per quello che nella mia formazione non faccio discorsi, facciamo pra-
tica. quando ho visto gli insegnanti che volevano cambiare quella lezione perché di-
cevano che in quel modo non funzionava, io ho guardato un attimo e ho detto:
“quello che vedo è bellissimo”. Era chiaro che quello che io vedevo era completa-
mente diverso da quello che vedevano loro. gli insegnanti erano preoccupati e vo-
levano cambiare la modalità di proseguire la lezione perché quello che vedevano
loro era preoccupante. Io ho detto semplicemente: “guardate gli occhi, guardate gli
occhi, non cambiate questa lezione, proseguite con lo stesso lavoro”. allora mi rendo
conto che vedevo delle cose che loro non vedevano. Se io ho passato tutta la vita a
insegnare in cattedra trasmettendo le mie nozioni a destinatari di queste nozioni, io
vedo certe cose. quando due studenti si stanno guardando negli occhi, si stanno rac-
contando cose che a te insegnante sembrano sciocchezze, io sto guardando gli occhi,
non sto giudicando ciò che viene detto. Se ci sono due persone che si guardano negli
occhi, che sono totalmente dentro e cercano di capirsi, ovviamente per me quella è
una lezione bellissima, non posso volere di più da una lezione. allora la difficoltà
per gli insegnanti di vedere quegli occhi, di dare un valore all’importanza della pro-
fondità della comunicazione tra due ragazzi in classe, questo è un grosso problema.
quando cominci a vedere questo, abbandoni tutta una serie di prassi e di compor-
tamenti che con quel modo di vedere l’apprendimento assumono sempre di più
l’aspetto di una interferenza, di freno per l’apprendimento, di interferenza in un per-
corso totalmente naturale. (...) (...) [lunga pausa, nda]. Ecco!

I: Ci racconti i contenuti del percorso formativo di quei due giorni?

c. H.: allora, hanno fatto due pratiche didattiche diverse. Il primo giorno era un
ascolto autentico [rilassato, nda], in cui gli studenti dovevano ascoltare una regi-
strazione di lingua spontanea. gli studenti avevano come testo una conversazione
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audio che durava tre minuti grosso modo, con il compito di ascoltarla e basta.
avendo saputo che è spontanea, naturale, quindi quasi impossibile da capire. dopo
l’ascolto non c’è un’interazione con l’insegnante. prima cosa strana! Né con l’in-
segnante né con materiale prodotto dall’insegnante o chi per lui. poi ascoltavano di
nuovo, ecc.. E fra un ascolto e l’altro l’interazione era con un proprio pari. che suc-
cede quando due studenti parlano di un testo che hanno ascoltato? prima di tutto io
mi rendo conto che tu sei un mio parigrado: tutto quello che tu dici vale quanto
quello che dico io. E questo è molto semplice ma cambia totalmente il mio atteg-
giamento. Se io parlo con l’insegnante io so che l’insegnante sa tutto. può anche non
essere vero però io credo che sia vero, che lui sa tutto. quando parlo con un pari-
grado è un’esperienza totalmente diversa. parlo con un parigrado e sento quello che
dice il parigrado. E se quello che sento non corrisponde al cento per cento con quello
che penso io, io normalmente rispondo, contesto, obietto. E idem l’altro. In quella
situazione lì normalmente nasce la voglia di riascoltare. Se il mio interlocutore è
l’insegnante io non voglio riascoltare minimamente, voglio che l’insegnante mi dica
la verità, che solo lui ha in mano secondo me. quindi questo semplice togliere di
mezzo l’insegnante, l’esperto, o materiale prodotto dagli esperti, cambia il mio stato
d’animo, cambia il mio modo di affrontare il mio rapporto con l’altra persona e il
mio rapporto con il testo. Riascolto e di nuovo parlo con te. dico, va be’, forse avevi
ragione su quello, però su quell’altra cosa avevo ragione io. E discutiamo, obiet-
tiamo. Siamo parigrado: quello che penso io vale quello che pensi tu. E continuiamo
a discutere, continuiamo a metterci d’accordo su alcune cose, ma su altre cose non
siamo d’accordo. Finché c’è qualche disaccordo fra di noi ci sarà la voglia di ria-
scoltare. quindi semplicemente togliendo l’insegnante dall’interazione e qualsiasi
materiale prodotto dall’insegnante o altri esperti, aumenta il numero di volte che la
stessa persona vorrà tornare al testo e provarci. che cosa sta succedendo dal punto
di vista dell’apprendimento? Tu hai ascoltato una volta, hai ascoltato un’altra volta,
hai ascoltato una terza volta e così via. che cosa succede quando uno ascolta? Si crea
una rappresentazione del testo, che è molto diversa dal testo stesso: è sua, è mia. Io
studente sono il primo ad ammettere che è difettosa la mia rappresentazione. però
se io sono rilassato, e questa attività comincia con un momento di rilassamento, con
un cerchio per creare virtualmente un senso di solidarietà tra gli studenti, con un re-
gistratore al centro e un setting che favorisce una tranquillità fra gli studenti, io vo-
glio riascoltare. quindi se sono tranquillo, io essere umano creo spontaneamente
un’idea, una rappresentazione. dopo aver parlato con te ho voglia di tornare a ve-
dere se capisco qualche cosa di più. Riascolto, e se sono un essere umano, e sono
tranquillo, io affermo a me stesso e al mondo che la seconda volta ho capito qual-
che cosa di più. Terza volta, quarta volta, quinta volta, sesta volta... ogni volta la mia
rappresentazione di questa cosa, che io riconosco difettosa, migliora. Io alla fine
del sesto ascolto, se qualcuno mi chiede, dico io ho una rappresentazione di quel
testo migliore rispetto all’inizio.
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allora uno può dire: che cosa significa questo in termini di apprendimento? Tutti,
dal più tradizionalista al più innovativo, dicono che sviluppare la comprensione
orale è fondamentale per apprendere una lingua. Non si può imparare a capire una
lingua semplicemente studiando la grammatica e imparando le regole: bisogna eser-
citare la comprensione, bisogna ascoltare. allora rispetto all’obiettivo di una lezione
del genere, tutti gli insegnanti direbbero che è migliorare la capacità di capire, anche
quegli insegnanti che si mettono in mezzo o mettono in mezzo materiali scritti da
esperti, che tolgono qualsiasi negoziabilità nella testa dello studente: perché sa per-
fettamente che quei materiali rappresentano la verità. Intendo il foglio di lavoro con
le domande vero/falso, le scelte multiple, l’abbinamento dell’immagine al testo. ci
sono quattro immagini, bisogna scegliere qual è l’immagine associabile al testo, la
prima cosa è che è una di queste quattro. Non c’è nessuno studente che dice l’im-
magine è una quinta. la scuola non è fatta così. Se devo scegliere tra le quattro,
sarà una di queste quattro. Se io ho pensato a una quinta immagine, faccio imme-
diatamente la censura. qualsiasi cosa che ho pensato io viene censurata da me stesso,
se l’insegnante si mette in mezzo, se mette in mezzo materiale pensato da un esperto
come l’insegnante.

allora c’è stato apprendimento? mah, se l’obiettivo di questo tipo di lezione è
migliorare la capacità di capire la lingua orale... emh... ma non lo so, io ho ascol-
tato sei volte con voglia... che altro dire? Se in quell’altro modo gli studenti ascol-
tano una volta con voglia, forse due volte, ma la terza volta mai (se l’insegnante
propone una terza volta dicono no grazie), come si può sostenere che la capacità è
aumentata quanto possibile? Si, è aumentata, se ho ascoltato un paio di volte sicu-
ramente un po’ di miglioramento c’è. però se l’insegnante riesce a farli tornare allo
stesso ascolto sei volte, mi sembra che il miglioramento della comprensione di que-
sto studente è molto di più. Uno. Secondo: si dice che è la mia comprensione che
deve essere migliorata? allora se è la mia, bisogna riconoscere che la mia com-
prensione è diversa dall’altro studente. E se siamo trenta ragazzi in classe, ci sono
trenta competenze diverse. oppure vogliamo illuderci che sono tutte uguali? Io
penso che un insegnamento che toglie le illusioni e che cerca di vedere le cose come
sono, è un insegnamento che sarà più efficace. Se io continuo a pensare che tutti de-
vono fare lo stesso foglio di lavoro c’è qualche cosa che non va. cioè, mi illudo che
sono tutti uguali, sia in termini di quantità (cioè, è poco probabile che gli studenti
abbiano esattamente la stessa competenza di ascolto prima di entrare in classe), che
di qualità (questa ragazza che è vissuta in campagna e questa ragazza che non è mai
stata in campagna, ma come possono avere la stessa visione di una conversazione
che parla di alberi?). quindi, il tipo di comprensione sarà diverso, anche se fosse
possibile arrivare alla stessa quantità. dare lo stesso compito (vero/falso, scelta mul-
tipla o abbinare l’immagine) significa che qualcuno forse in classe ha precisamente
quello che gli serve, ma non può essere vero per gli altri ventinove. quindi, sem-
plicemente, togliere il compito strutturato comune a tutti significa che riconosco la
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differenza che c’è in classe, di livello di competenza e della qualità della compe-
tenza. con questo tipo di lavoro permetto ad ognuno di partire da dove sta e centrarlo
su di sé. Non centrato su un’idea oggettiva di quel testo. È la sua comprensione che
migliora, no? alla fine della lezione lui è più su rispetto a prima: partendo da dove
stava lui, con un compito centrato sulle sue percezioni e sul suo modo di vedere il
mondo.

la seconda pratica didattica era un quiz in cui il compito dei ragazzi era di scri-
vere delle domande di comprensione. le vecchie domande di comprensione scritte
dall’insegnante, centrate sull’interpretazione ufficiale del testo, non sono state fatte.
Sono state fatte domande di comprensione scritte dagli studenti stessi. quindi che
succede? Io ho una rappresentazione di quel testo, è mia, basata su di me, mediata
con un paio di compagni con cui ho parlato per poi ritornare su quel testo, e alla fine
dei sei ascolti io scrivo qualche domanda che è centrata su di me, sulla mia visione
di quella cosa lì. In questo c’è anche una legittimazione, un aumento della legitti-
mazione che è la mia visione quella che conta, non la versione ufficiale. dopo di che
c’è una fase in cui si annuncia un gioco: il giocare alleggerisce la fatica di imparare
una lingua e motiva un lavoro di analisi, di attenzione sulla correzione. perché viene
annunciato che ci sarà una gara fra le due squadre, e viene annunciato che se la
grammatica della domanda non è a posto la squadra perde un punto. E viene con-
cesso del tempo per correggere la grammatica in gruppo, all’interno della propria
squadra. In quel momento lì c’è molta energia, che non vedi in una lezione di gram-
matica tradizionale. Semplicemente con l’espediente del gioco: perderete un punto
se quella domanda non sarà corretta. quindi, innanzitutto c’è energia perché vo-
gliamo vincere la gara, inoltre questa domanda è mia, l’ho pensata io. Non è che sto
correggendo la grammatica perché oggi bisogna lavorare sul congiuntivo. Io ho pro-
dotto questa domanda perché mi serve per sfidare l’altra squadra. Voglio l’aiuto
degli altri per far sì che questa domanda sia salva, che la grammatica sia giusta, se
no non la possiamo usare. c’è un’energia, c’è una voglia di correggere la gramma-
tica. poi c’è un altro vantaggio: che la grammatica non è monotematica. Non è che
oggi si lavora sul congiuntivo, si lavora su qualsiasi cosa che è venuta fuori dalla
testa dello studente. quindi stiamo lavorando a livello loro. Se lo studente ha pen-
sato di fare una domanda di questo genere, questa l’ha pensata lui, quindi è moti-
vato a dirla in modo corretto, lavora su quella grammatica che casualmente si
trovava in quella frase. Ecco. questo può dare fastidio a un insegnamento tradizio-
nale in quanto l’insegnante non sta decidendo quale aspetto della grammatica oggi
si tratta. Uno dei problemi di questo tipo d’approccio è che l’insegnante si sente un
po’ messo da parte. questi stanno discutendo se si usa l’imperfetto o il passato pros-
simo quando io insegnante pensavo che fosse appropriato affrontarlo tra due mesi.
loro stanno decidendo se si usa l’articolo determinativo o indeterminativo che se-
condo me sarebbe da fare l’anno prossimo. a volte una squadra dice scartiamo que-
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sta domanda perché è troppo complessa la grammatica, non ce la facciamo. In-
somma la decisione sta in mano a questo studente ricercatore.

poi c’è la gara, e qui c’è un altro aspetto: che il numero uno di una squadra fa la
domanda al numero uno dell’altra squadra, e così via. 1 a 2, 2 a 2, 2 a 3, 3 a 3... E
c’è un minuto per considerare la grammatica e cercare di guadagnare un punto cor-
reggendo la grammatica. E poi c’è un minuto per rispondere alla domanda consul-
tandosi con i compagni. che succede qui? Succede che nei gruppi non strutturati,
gli studenti che si sentono forti prendono in mano la situazione e schiacciano i più
timidi, i più insicuri. Invece questo gioco è costruito in modo che ognuno è total-
mente responsabile di qualsiasi pensiero della propria squadra. così anche il più ti-
mido, il più insicuro, ha il suo momento di gloria o sconfitta, in cui per un minuto
e poi un’altra volta per un minuto è il solo rappresentante della propria squadra. E
qualsiasi persona che vuole prevaricare viene bloccata dall’insegnante, dall’arbitro,
che dice, duro: “No, dillo a lui, dillo a lui, è solo lui che può dirlo ufficialmente per
tutta la squadra”. quindi anche a livello delle dinamiche di gruppo c’è questo ele-
mento. che altro dire? ah, l’altro aspetto è che la risposta non viene valutata dal-
l’insegnante. coerentemente con tutto il discorso fatto prima, chi ha fatto la
domanda valuta la risposta e dà un punto o no. E l’insegnante è fuori.

I: Diverse volte insisti sul fatto che il ruolo principale di un docente in una classe
di lingue è quello di velocizzare il processo di apprendimento e di acquisizione di
una lingua, che comunque avverrebbero in modo naturale. Non ti sembra un po’
poco?

c. H. Sì l’obiezione è che l’insegnante deve solo assecondare processi naturali,
quindi sembra un po’ poco per la dignità dell’insegnante. È vero che spesso per chi
affronta questa idea con la voglia di cambiare c’è un periodo di crisi di identità.
Sembra, appunto, sembra naturale la domanda: allora io a che servo? a un certo
punto si arriva alla domanda: ma l’insegnante a che serve? Se l’apprendimento è na-
turale allora questo tipo di proposta è la fine dell’insegnante. questo è naturale per
un attimo, però poi vai oltre. No, l’apprendimento è una cosa molto seria, è una cosa
da studiare, da osservare, e ci rendiamo conto che l’apprendimento può essere molto
castrato. Non è un caso che quando parlo di certo insegnamento tradizionale, che
dopo anni e anni e anni i risultati sono quelli che sono, evidentemente l’apprendi-
mento sì che sarebbe naturale però dipende dalle circostanze in cui ti trovi. Se tutto
va verso un castrare, un inibire, un frenare, non è che la natura vince su tutto que-
sto. Tu sei un essere umano, fai parte di un gruppo, fai parte della situazione, quindi
puoi non imparare anche. No, questo nuovo insegnante, occupandosi dell’appren-
dimento, riflette costantemente. Si chiede: perché quello studente oggi si è buttato,
ha tolto i freni? Perché quello studente ha i freni tirati così? Perché c’è resistenza,
perché c’è un’assenza di movimento, un aspettare? questo sì. quindi l’insegnante

marcello amoruso430



nuovo secondo me deve occuparsi del condizionamento sul serio. Se io accendo la
luce o spengo la luce, questo è un condizionamento. Se io dico agli studenti mette-
tevi in piedi o sedetevi, questo è un condizionamento diverso. Se io mi metto in
piedi davanti a uno studente, vicino a lui, non si può sostenere che è la stessa cosa
se io mi siedo a una distanza congrua. Ha un altro effetto, il cuore si muove in un
altro modo, ha paura, ha meno paura. È normale avere paura quando si impara una
lingua: è la peggiore delle materie. perché la lingua... la pretesa è che tu presenti te
stesso tramite questa cosa che stai imparando. quindi la tua identità è minacciata,
sei a rischio. Tu ti ritieni spiritoso? ma come fai a essere spiritoso in una lingua che
stai imparando adesso? Ti ritieni intelligente? ma come fai a dimostrare un’intelli-
genza in questa lingua che stai cominciando a imparare adesso? l’apprendente di
una lingua è costantemente a rischio di vedere la sua dignità minata. l’insegnante
deve pensare a questo, pensare all’ambientazione, pensare allo spazio, pensare ai si-
lenzi, al tipo di richiesta. la musica, la non musica, il cerchio il non cerchio, i ban-
chi. Che effetto hanno i banchi? cioè tutte le condizioni nelle quali ci si può lasciare
andare. Uno. E dall’altra che ci siano sfide. ci deve essere una sfida cognitiva. Se
non c’è, il lasciarsi andare porta soltanto a dormire o non porta a niente. quindi,
che ci siano sfide. per esempio: “ascoltate questo”. però prima pensare all’am-
bientazione, al rapporto tra le persone. quindi: a livello affettivo grande positività;
a livello cognitivo sfide. come Sherlock Holmes: c’è sempre qualche cosa da sco-
prire. Una sfida significa che penso di poterci riuscire. Se no, non è una sfida. Se il
compito è impossibile, nessuno si applica.
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Insegnare a leggere e a scrivere in una seconda lingua.
Intervista ad Arcangela Mastromarco
a cura di adele pellitteri

la Scuola di lingua italiana per Stranieri (da ora in poi Scuola) del diparti-
mento di Scienze Umanistiche dell’Università di palermo tiene da sempre in
grande considerazione i lavori di arcangela mastromarco, il cui coinvolgi-
mento in alcune delle nostre iniziative ha contribuito a migliorare i progetti
di facilitazione linguistica avviati nelle varie istituzioni scolastiche palermi-
tane, ad arricchire il percorso di formazione degli studenti del master e ad
impreziosire gli incontri di aggiornamento dei docenti esperti nell’insegna-
mento dell’italiano come lingua seconda. 

Il primo incontro con arcangela mastromarco risale al 2007, poco dopo
la pubblicazione del volume Imparare l’italiano con il metodo TPR – Total
Physical Response, che ha contribuito a sostenere metodologicamente le
prime esperienze di facilitazione linguistica condotte presso l’Istituto com-
prensivo “madre Teresa di calcutta” e il centro Territoriale permanente “Fe-
derico II” di palermo. I contatti continuano con la presentazione del dVd
interamente dedicato al percorso di alfabetizzazione degli alunni stranieri,
Anche in italiano – imparo a leggere e scrivere, che ha segnato un momento
di apertura e di confronto su uno degli aspetti più problematici del lavoro di
facilitazione linguistica nelle classi scolastiche. 

l’intervista riportata di seguito propone alcune considerazioni di ordine
metodologico sul percorso di apprendimento del meccanismo di letto-scrit-
tura destinato agli alunni stranieri e, in tal senso, si pone due obiettivi: rac-
cogliere alcune riflessioni sulla specificità metodologica del percorso di
letto-scrittura dedicato agli alunni che hanno una lingua madre diversa dal-
l’italiano; suggerire alcune conoscenze indispensabili per una formazione
del docente di italiano come lingua seconda che risulti attenta alle specificità
dell’utenza e alla selezione del metodo più adeguato per garantire agli alunni
un apprendimento efficace. 



I: Perché ritiene necessario prevedere un percorso di apprendimento del meccani-
smo della letto-scrittura interamente dedicato agli alunni stranieri? Perché per l’al-
fabetizzazione di questi alunni non è sufficiente utilizzare una delle tante proposte
già esistenti nel mercato editoriale e rivolte a tutti?

a.m.: Invece che di alunni stranieri, insieme generico che non tiene conto delle nu-
merose variabili relative al periodo di permanenza, all’età, al momento dell’arrivo,
alla competenza raggiunta nella l2 e alla sua qualità (fluenza, efficacia, accura-
tezza, ecc.), parlerei di “alunni con una lingua madre diversa dall’italiano”, condi-
zione che invece accomuna questi apprendenti, sia nati in Italia, sia arrivati
direttamente dal loro paese d’origine.

gli insegnanti della scuola primaria italiana possiedono un notevole livello di
competenza nell’insegnamento del meccanismo della letto-scrittura. la ricchezza
e la varietà di metodi, di approcci, di tecniche e di materiali, sperimentati e uti-
lizzati negli ultimi venti anni, ne sono la prova evidente. E tuttavia, l’esperienza
acquisita non sembra sufficiente – o meglio richiede alcune correzioni – quando
il destinatario dell’insegnamento è un alunno con una lingua madre diversa dal-
l’italiano. le difficoltà incontrate da alcuni di questi alunni nell’appropriazione
del nostro sistema di scrittura, così come le richieste di aiuto da parte dei docenti
curricolari stessi, confermano questa ipotesi. Insegnare a leggere e a scrivere
nella seconda lingua richiede attenzioni particolari e in alcuni casi l’elaborazione
di percorsi di apprendimento differenziati, che guidino gli alunni stranieri nei
suoni e nei segni della nuova lingua. 

questa affermazione, in parte prevedibile per i neoarrivati del tutto non italo-
foni, è valida anche per i bambini nati in Italia, parzialmente italofoni, che comin-
ciano a frequentare regolarmente la prima elementare. le vulnerabilità evidenziate
da questi ultimi nell’appropriazione del meccanismo della letto-scrittura costitui-
scono, oltre che dei segnali, delle informazioni utili su che cosa non funziona nelle
varie proposte.

Nella mia esperienza di insegnante specialista, infatti, ogni anno posso ritro-
vare un certo numero di casi di insuccesso all’interno della classe di apparte-
nenza e del curricolo standard proposto a tutti gli alunni. Si tratta di bambini, in
genere monolingui nella l1 fino ai tre anni, che, nonostante l’esposizione alla no-
stra lingua nei tre anni di frequenza della scuola dell’infanzia, incontrano delle
difficoltà a trasformare in lingua scritta ciò che hanno appreso oralmente della
l2. per questi alunni molto spesso viene richiesto l’intervento del laboratorio di
italiano o comunque la predisposizione di un percorso di recupero individualiz-
zato della letto-scrittura e, in alcuni casi, l’intervento dei servizi educativi sul
territorio.

prima di richiamare le diverse biografie linguistiche, che costituiscono altret-
tanti punti di attenzione, sono necessarie alcune riflessioni di carattere più generale
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che evidenziano le ragioni della specificità del processo di acquisizione del mecca-
nismo della letto-scrittura nell’italiano come seconda lingua:

– l’astrattezza del sistema alfabetico, che rappresenta una pura convenzione in cui
non c’è alcun legame diretto tra significante e significato, ma solo tra grafema e
fonema;

– la competenza lessicale, la conoscenza e l’utilizzo di parole che andranno a fare
da modello per l’acquisizione dei grafemi (es. <m> di mela);

– la competenza fonologica, la capacità cioè di isolare-collegare i suoni che for-
mano le parole di una lingua. questo obiettivo si raggiunge soltanto in seguito ad
un insegnamento formale e non in modo spontaneo. la capacità di segmentare le
parole in fonemi, invece che un prerequisito per l’apprendimento del meccani-
smo della letto-scrittura, sembra essere il risultato dell’esposizione ad una scrit-
tura di tipo alfabetico;

– la possibile interferenza della lingua madre, che a livello fonologico è particolar-
mente significativa. 

I: Quali sono le conoscenze tipologiche e di pedagogia interculturale di cui un do-
cente di italiano L2 non può fare a meno per guidare gli alunni stranieri nell’ap-
prendimento della letto-scrittura?

a.m.: Una ricerca del ministero della pubblica Istruzione sulla presenza di alunni
stranieri nelle scuole italiane ha individuato ben 78 diversi sistemi linguistici di ori-
gine. Il modello italiano di immigrazione è infatti costituito da una grande frammen-
tazione di provenienze e questo costituisce certamente un reale grado di complessità.
agli insegnanti infatti non può essere richiesto di conoscere tutte le lingue e i sistemi
grafematici di origine degli alunni con una lm diversa dall’italiano, ma è importante
che, nella programmazione del curricolo, partano da alcune considerazioni di tipo “in-
terculturale”, e cioè che: nel mondo esistono vari sistemi di scrittura e molti sono di-
versi da quello neo-latino; non tutti sono fonetico-alfabetici. Nel sistema grafematico
cinese, per esempio, i caratteri non rappresentano sequenze di suoni, ma unità di si-
gnificato; alcune caratteristiche fonetiche della lingua madre possono produrre inter-
ferenza rispetto all’apprendimento del sistema grafematico della l2.

le informazioni da selezionare sono quelle che ci permettono di cogliere le dif-
ferenze significative tra il sistema di provenienza e la lingua target (es. la direzione
della lettura per gli alunni arabofoni, l’assenza di differenziazione tra caratteri stam-
pato maiuscolo, minuscolo, corsivo per i sinofoni, ecc.) e che possono costituire un
elemento di difficoltà per gli apprendenti di una seconda lingua. 

Numerose sono ormai le pubblicazioni che, a partire da un semplice confronto
tipologico tra l’italiano e le principali lingue di origine presenti nella scuola, indi-
viduano le possibili aree di interferenza della lingua madre nell’acquisizione della
l2 in generale.
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le varie biografie linguistiche degli alunni stranieri e quindi la diversità dei si-
stemi di scrittura possono comportare la diversificazione del percorso di acquisi-
zione del sistema di scrittura della seconda lingua. In questa prospettiva, particolare
rilievo assumono per esempio i problemi di percezione-riproduzione di alcuni fo-
nemi della l2:

– i suoni non presenti nella lingua madre (esempio: il fonema /f/ per i filippini, il
suono /ku/ per gli alunni ucraini ecc.);

– i suoni simili o “falsi amici” (esempio: /b/ e /v/ per gli ispanofoni).

anche la nostra esperienza personale di apprendenti una lingua straniera può facil-
mente farci comprendere la tendenza del parlante a sostituire il fonema della nuova
lingua con un fonema simile, preso a prestito dalla l1 (gli italiani tendono per esem-
pio a sostituire il <th> inglese con i fonemi /t/ o /d/).

I: E di quali aspetti biografici degli alunni deve tener conto per impostare un lavoro
efficace?

a.m.: Nella prima fase di accoglienza, la scuola raccoglie una serie di informazioni
sulla storia del bambino, sull’inserimento educativo e scolastico nel paese d’ori-
gine, attraverso colloqui con i genitori e con il bambino stesso. È necessario che i
vari dispositivi di accoglienza messi a punto dalle scuole per l’inserimento degli
alunni neoarrivati siano estesi anche ai bambini stranieri iscritti nelle classi prime,
per due ragioni principali:

– essere “nati in Italia”, da solo, non costituisce un requisito sufficiente ad assicu-
rare la piena italofonia;

– un bambino nato in Italia, per ragioni legate alla situazione lavorativa dei genitori
ed in particolare della madre può essere stato affidato, per un certo periodo, a pa-
renti nel paese d’origine e “tornato” in Italia quando le condizioni di vita della fa-
miglia lo permettevano.

In alcuni di questi casi di separazione precoce dalla madre o di “pendolarismo” tra
l’Italia e il paese d’origine, si tratta di veri e propri neoarrivati che rischiano di pas-
sare inosservati e di non ricevere le necessarie facilitazioni. I dati raccolti sulla sto-
ria e sulla scolarità pregressa, integrati con quelli della biografia linguistica degli
alunni stranieri, costituiscono le informazioni da cui partire per la programmazione
del curricolo di alfabetizzazione in italiano.

oltre a calibrare le richieste, ci permettono di valorizzare e riutilizzare le abilità
già acquisite nella precedente esperienza scolastica.

Se l’alunno straniero ha già appreso il meccanismo della letto-scrittura nella l1
e se questa lingua è in caratteri latini, il percorso di alfabetizzazione in italiano potrà
cominciare da:
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– lo sviluppo delle abilità di percezione-discriminazione dei suoni non presenti nella
lingua madre;

– l’acquisizione e il consolidamento della competenza ortografica in italiano (esem-
pio: le specificità ortografiche, i suoni complessi ecc.).

quando l’alunno straniero invece non possiede i prerequisiti necessari per leggere
la nostra lingua, vanno operate alcune distinzioni:

– il bambino sa già leggere nella lingua madre il cui sistema di scrittura è diverso
dall’alfabeto latino o non è fonetico (arabo, singalese, cinese ecc.);

– non è ancora stato scolarizzato per età;
– nonostante l’età, non è stato scolarizzato per ragioni legate alla migrazione o alla

situazione sociopolitica del suo paese d’origine;
– nonostante la scolarizzazione, non ha appreso a leggere per problemi personali di

apprendimento e/o di compatibilità con i metodi scolastici del paese di prove-
nienza (classi troppo numerose ecc.).

È necessario rilevare inoltre che il mancato apprendimento del meccanismo della
letto-scrittura nella propria lingua madre, rende comunque più difficile l’apprendi-
mento nella seconda lingua, per varie ragioni tra cui:

– non essere abituati alla corrispondenza fonema/grafema (associazione suono/sim-
bolo);

– non avere esercitato la coordinazione oculo-manuale e quindi la motricità fine;
– non avere sviluppato personali teorie su come funziona la lingua.

passare dal parlato alla parola scritta permette al bambino di “osservare” la lingua
e di cominciare a riflettere sulle sue regole interne. 

dal complesso di queste informazioni e dalle precedenti considerazioni sui si-
stemi grafematici di provenienza dipende la scelta del metodo e del percorso da se-
guire per l’alfabetizzazione dell’alunno con una lm diversa dall’italiano.

I: Qual è il ruolo della consapevolezza metafonologica nell’apprendimento della
letto-scrittura da parte di un bambino che apprende una L2 e come deve intervenire
un insegnante ?

a.m.: la fonetica è la scienza che studia i tratti caratterizzanti dei vari suoni e
il modo in cui vengono prodotti dal nostro apparato vocale (fonetica articolato-
ria). Spesso viene confusa con la fonologia o fonemica, che studia il ruolo dei
vari suoni nel sistema di una lingua. la dimensione fonologica infatti riguarda
la capacità di riconoscere e realizzare i fonemi e le curve intonative proprie di
una lingua.

anche in questo caso, non è necessario che gli insegnanti si trasformino in esperti
di fonetica e fonologia, in grado di definire i tratti distintivi di ogni singolo fonema,
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ma che prendano in considerazione il fatto che il rapporto di transcodificazione tra
italiano parlato e scritto non è sempre così trasparente.

In molti casi sono gli stessi alunni stranieri a richiamare l’attenzione sul fatto
che la /s/ di sole, per esempio, è diversa da quella di isola, e a chiedere perché in-
vece si scrivano allo stesso modo.

Il fenomeno degli omografi non omofoni e viceversa degli omofoni non omo-
grafi, di cui il parlante nativo spesso non è consapevole, può costituire un problema
per l’alunno straniero che deve imparare l’italiano.

Soprattutto nella fase iniziale, infatti, l’apprendente di una l2 svolge un’intensa
attività metafonologica (e metalinguistica) di confronto fra la l1 e la l2, alla ri-
cerca di somiglianze e di differenze che lo guidino nella decodifica dei suoni della
nuova lingua.

la fonologia sembra costituire il livello in cui l’influenza della lingua madre è
più evidente e più difficile da eliminare.

lo sviluppo della competenza fonetica (per esempio attraverso giochi come: ri-
conoscere i compagni solo dalla voce, rubare un oggetto ad un compagno bendato
senza fare il minimo rumore, individuare rumori abituali, riconoscere e riprodurre
semplici ritmi, classificare le parole a seconda della loro lunghezza ecc.) è un obiet-
tivo che va praticato con l’alunno straniero e che può costituire un punto di par-
tenza per lo sviluppo successivo della competenza fonologica vera e propria.

questo non vuol dire insegnare a leggere e a scrivere all’alunno straniero
come se fosse un allievo non udente o con particolari difficoltà di apprendimento,
ma semplicemente che il processo di acquisizione, per chi proviene da un di-
verso universo di suoni, deve passare attraverso la consapevolezza esplicita di
questa diversità.

come è già stato detto, in ambito fonologico, qualunque apprendente una l2 in-
contra difficoltà nella:

– percezione, discriminazione dei suoni non presenti nella lm che tende general-
mente a riconoscere avendo come punto di riferimento quelli distintivi della pro-
pria l1;

– produzione dei suoni; la tendenza più diffusa è quella di pronunciarli secondo le
abitudini articolatorie della lingua di provenienza. 

per facilitare il superamento dell’interferenza della lm, il docente può richiamare
l’attenzione dell’apprendente sulle modalità attraverso le quali i vari fonemi ven-
gono prodotti. a questo proposito si può servire di varie tecniche:

– l’incoraggiamento ad imitare parlanti più esperti;
– la presentazione di ologrammi che illustrano i principali tratti distintivi dei vari fo-

nemi;
– l’ascolto del fonema, prima isolato, poi inserito in sillabe e in parole;
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– il dettato fonetico in cui l’utilizzo di suoni senza senso serve a focalizzare l’at-
tenzione dell’apprendente sulla dimensione fonologica, invece che sul significato
ecc..

I: Spesso nei suoi testi lei fa riferimento all’opportunità di usare un metodo “misto”,
che consenta di valorizzare gli aspetti positivi dei metodi tradizionali di letto-scrit-
tura, attenuando le difficoltà che da essi possono scaturire per gli alunni stranieri.
Può indicarci le coordinate su cui costruire un metodo misto?

l’acquisizione della letto-scrittura non può essere limitata all’apprendimento di un
meccanismo. Il futuro lettore deve comprendere da subito il legame tra la parola
scritta e il suo significato.  

I metodi più diffusi presentano ognuno degli svantaggi per un apprendente con
una lingua madre diversa dall’italiano. la breve presentazione che segue ha come
unico obiettivo la condivisione di alcune riflessioni che hanno condotto, nel corso
degli anni, ad una scelta molto empirica e “naturale” di esclusione di alcuni metodi
in favore di altri:

– Il metodo globale, più adatto ai bambini delle prime classi della scuola primaria,
non è applicabile per esempio con alunni non o scarsamente italofoni perché viene
a mancare il requisito fondamentale della relazione diretta tra espressione del pen-
siero e parola scritta.

– l’insufficiente conoscenza della lingua d’arrivo non consente all’alunno straniero
di formulare frasi significative, che verbalizzino esperienze personali e collettive,
da cui partire per la successiva attività di analisi. Il metodo globale inoltre induce
i bambini a compiere in modo implicito quella serie di operazioni metafonologi-
che che noi invece ci siamo proposti di evidenziare per sostenere l’alunno non ita-
lofono.

– Il metodo fonematico, che parte da una capacità di analisi fonetica già molto svi-
luppata, che potrebbe non essere stata acquisita nella precedente esperienza sco-
lastica, presenta una unità, il fonema, di scarso significato percettivo-uditivo.
Numerose ricerche sulla percezione dei suoni linguistici hanno dimostrato che il
fonema viene percepito non solo per le sue caratteristiche individuali, ma anche
per il suo rapporto con i segmenti vicini.

– È opportuno che lo sviluppo dell’abilità di segmentazione sillabica, facilitato dalla
maggiore salienza della sillaba, preceda e prepari il livello di analisi fonologica
vera e propria. la capacità di segmentazione fonemica rappresenta comunque il
successivo obiettivo necessario per operare la sintesi sillabica e per acquisire il
meccanismo della letto-scrittura.

– anche il metodo fonico-sillabico rischia però di diventare un esercizio astratto e
meccanico, se non viene collegato ad un significato. Se per leggere e scrivere è ne-
cessario che nel bambino si sviluppi una competenza fonologica, non possiamo li-
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mitarci a chiedere all’alunno straniero di trasformare dei segni in suoni (leggere)
e viceversa trasformare dei suoni in segni (scrivere). “leggere” vuol dire com-
prendere il significato e “scrivere” vuol dire prima di tutto verbalizzare corretta-
mente ciò che si intende comunicare.

Un “metodo misto” consente di disegnare percorsi personalizzati a partire dalle diverse
biografie per le quali può essere più funzionale un approccio piuttosto che un altro. 

per apprendenti scarsamente italofoni, se non da brevi testi compiuti, possiamo
partire da singole parole piene di significato per l’alunno, che nell’uso e nel conte-
sto verranno riconosciute globalmente, smontate, rimontate, confrontate con altre
parole e infine analizzate. Si tratta di individuare per esempio le prime parole ap-
prese, le più utili, quelle legate al gioco e a esperienze motorie e di manipolazione
o fortemente ancorate ad esperienze affettive. Vere e proprie parole-frase, diverse per
ogni bambino, che ci permettono di combinare il metodo globale con le tecniche
del metodo fonico-sillabico. 

per apprendenti con una buona competenza comunicativa nella l2, invece, po-
trebbe essere sufficiente sostenere la fase di analisi fonetica o semplicemente guidare
l’acquisizione della consapevolezza della differenza tra i suoni della lm e della l2. 

la scelta dipende dal profilo linguistico di ciascuno, ma per tutti gli apprendenti
vale l’indicazione di non scrivere parole che non siano state prima conosciute e pro-
nunciate.
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Insegnare italiano in gran bretagna (liverpool)
Rosalba Biasini

Il dipartimento universitario che offre i corsi qui descritti – The Department of Cul-
tures, Languages and Area Studies – è l’equivalente di un dipartimento di lingue
italiano. gli studenti destinatari sono quindi giovani universitari iscritti a un corso
di laurea in lingue straniere. attualmente l’italiano può essere studiato assieme a
un’altra lingua, assieme a due lingue, oppure con materie letterarie classiche, sto-
ria, filosofia, cinema, giurisprudenza, scienze della comunicazione, amministra-
zione aziendale. a partire dall’anno accademico 2014-15 lo studio dell’italiano potrà
essere combinato con qualsiasi altra materia offerta dalla Facoltà di cui il diparti-
mento è parte (Faculty of Humanities and Social Sciences), per esempio archeolo-
gia, musica, scienze politiche, sociologia.

a liverpool i candidati che intendono studiare italiano possono iscriversi a un
corso di laurea che comprenda questa lingua senza averne una previa conoscenza;
tuttavia, è comunque richiesta una formazione linguistica. Servirà a questo propo-
sito una piccola digressione. Il sistema scolastico in gran Bretagna è piuttosto ar-
ticolato, e differisce leggermente a seconda del paese (Inghilterra, galles, Scozia,
Irlanda del Nord). In questa sede basterà osservare che in Inghilterra, dopo un ciclo
di insegnamento primario (quattro-undici anni), gli studenti intraprendono un per-
corso di studi secondario che si conclude, intorno ai sedici anni, con un esame
(GCSE, General Certificate of Secondary Education) che dà accesso ad alcune
professioni ma non all’università. Segue un biennio dedicato al conseguimento del
General Certificate of Education Advanced Level (comunemente noto come A-
level), durante il quale ci si concentra su poche materie (tre o quattro, general-
mente), sostenendo degli esami finali sul cui risultato si basa l’ammissione
all’università. le lingue, e tra queste quella italiana, sono offerte a livello GSCE e
A-Levels; gli studenti che intraprendono un corso di studi in italiano a liverpool
possono quindi:
– avere delle conoscenze pregresse e/o aver conseguito un A-Level in italiano: in

questo caso si iscriveranno per un percorso avanzato;



– non avere alcuna conoscenza dell’italiano, ma possedere un A-Level in un’altra
lingua: in questo caso seguiranno un percorso da principianti.

Selezionato il giusto percorso (avanzato o principiante), gli studenti devono sce-
gliere inoltre in quale percentuale una materia comporrà il loro corso. per l’italiano,
si può optare per il 25% o per il 50%. questo vuole dire che gli studenti potranno
seguire due (25%) o quattro (50%) corsi di italiano (o più precisamente moduli,
come verranno chiamati da ora in poi) per anno accademico. Se si è optato per il
25%, si seguirà un modulo linguistico per semestre – li illustreremo tra breve. Se in-
vece si è scelto il 50%, ogni semestre si aggiungerà alla frequenza di un modulo di
lingua quella di un modulo di contenuto, e cioè basato sulle tematiche studiate e of-
ferte nel dipartimento (per esempio storia della società e della cultura italiane, sto-
ria ed estetica del cinema, letteratura contemporanea e sociolinguistica).

le motivazioni che spingono gli studenti a iscriversi a questi corsi di laurea sono
diverse; in rari casi è proprio per via della loro conoscenza pregressa della lingua,
a volte dovuta a motivi familiari; in altri casi sono la cultura e la lingua target a in-
teressare i giovani apprendenti. molto spesso si tratta di studenti di una lingua ro-
manza che vogliono integrare la loro preparazione aggiungendo la conoscenza di
un’altra lingua. Tutti, a ogni modo, scelgono questi corsi di laurea per il loro focus
molto pratico, che li prepara a diverse esperienze lavorative.

oltre all’italiano, lingue di studio presso il dipartimento sono il francese, il te-
desco, il portoghese e lo spagnolo, nonché le altre lingue iberiche (il catalano, il
basco, il galiziano). È in progetto inoltre l’insegnamento della lingua cinese a par-
tire dall’anno accademico 2014-15.

a livello di didattica delle lingue, c’è molta collaborazione e discussione tra col-
leghi all’interno del dipartimento, nell’obiettivo di armonizzare in particolare i pro-
grammi, i metodi di valutazione, e soprattutto le tecniche di insegnamento, con
particolare interesse alle nuove tecnologie. Inoltre, si incoraggia il lavoro collabo-
rativo anche all’interno delle singole sezioni linguistiche; nel caso dell’italiano, una
coesione nel gruppo e una forte unità di intenti permettono una programmazione
verticale strutturata e una condivisione di strategie di insegnamento.

Il metodo di fondo adottato nel dipartimento si avvale certamente di un modello
comune, al cui interno le metodologie e le strategie sono lasciate piuttosto libere. Il
metodo – per così dire – generale ha certamente una forte attenzione verso lo svi-
luppo della competenza comunicativa; negli anni successivi al primo, si tiene conto
anche dei diversi contesti lavorativi in cui gli studenti potrebbero trovarsi a operare,
puntando quindi su aspetti come l’autopromozione e la socializzazione. la didattica
si ispira ai metodi integrati e tiene conto dell’esperienza comunicativa nonché delle
teorie umanistico-affettive, ponendo un forte accento sull’apprendente e sulla sua
esperienza formativa. Nelle lezioni orientate allo sviluppo delle abilità, si lavora sul
contesto, partendo nel primo anno da uno studio delle situazioni accompagnato dalla
pratica di funzioni, mentre negli anni successivi il contesto è offerto da macro-te-

Rosalba Biasini444



matiche di stampo socio-culturale (per esempio, la società italiana e le sue tradi-
zioni; la lingua e i dialetti; le arti, e così via). Infine, anche lo studio della gramma-
tica unisce momenti di insegnamento metodologicamente diversi: all’insegnamento
implicito, con la scoperta delle regole da parte degli studenti, si alternano spiegazioni
esplicite – soprattutto in fase di consolidamento e rinforzo o recupero.

la University of Liverpool crede molto nella formazione continua del proprio
personale, anche non docente; nel caso delle lS incentiva quindi la formazione di
un team di esperti professionali, impegnandosi affiché i propri insegnanti possano
partecipare a corsi di aggiornamento e formazione, volti anche a favorire il con-
fronto con colleghi di altre istituzioni. In gran Bretagna non è sempre possibile tro-
vare corsi di formazione dedicati unicamente a insegnanti di lingua italiana; tuttavia,
molti atenei organizzano incontri, seminari e laboratori per l’aggiornamento di in-
segnanti di tutte le lS. a liverpool, spesso sono i docenti stessi a trovare corsi a cui
partecipare, altre volte ricevono informazioni a livello dipartimentale e centrale. 

ogni area dello sviluppo professionale è incoraggiata, anche economicamente –
di solito gli insegnanti ricevono un rimborso spese per partecipare a corsi di for-
mazione e aggiornamento; attualmente c’è un vivo interesse verso la digitalizza-
zione e l’uso didattico delle nuove tecnologie. a livello centrale l’Università
promuove diverse attività per favorire la crescita professionale dello staff: per esem-
pio, il Centre for Lifelong Learning organizza corsi di portata generica per lo svi-
luppo professionale; inoltre, annualmente si svolge una conferenza sulle nuove
tematiche nel Learning and Teaching e si incoraggiano i docenti a partecipare con
interventi e riflessioni. Sempre annualmente, vengono premiati i risultati migliori
nell’insegnamento, con riconoscimenti per l’eccellenza e l’innovazione. la Uni-
versity of Liverpool è inoltre affiliata all’HEa (Higher Education Academy), un’or-
ganizzazione nazionale indipendente che sostiene le istituzioni universitarie con
strategie per migliorare l’esperienza d’apprendimento degli studenti, e di conse-
guenza la formazione degli insegnanti – queste includono corsi e conferenze, fondi
per progetti legati all’insegnamento, opportunità di collaborazione.

Torniamo ora alla didattica e ai suoi strumenti. Nonostante l’attuale disponibi-
lità di molti ottimi testi, spesso accessibili anche online, sembra ancora difficile tro-
vare un unico libro che abbia tutte le caratteristiche necessarie per un corso
universitario, e cioè che si adatti al metodo qui descritto nonché alle tematiche di
volta in volta trattate. per questo, come in molte facoltà, britanniche e non, anche a
liverpool si cerca di suggerire un testo di grammatica e di adottare materiali diversi
e vari per le altre lezioni. Il manuale di grammatica attualmente in uso è d. Rôme,
Soluzioni (Routledge: 2010²), un testo molto denso, che i principianti trovano a volte
difficile da affrontare. certamente è necessario un testo che, anche graficamente,
faciliti lo studio e la pratica, con esercizi intuitivi e non ripetitivi. per fare qualche
esempio, attualmente sono utili e ben impostate le grammatiche di S. Nocchi (Ita-
lian Grammar in Practice, Exercises, Theory and Grammar, alma: 2002; Nuova
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grammatica pratica della lingua italiana, alma: 2012) e m. mezzadri (Essential
Italian Grammar in Practice, guerra: 2000), in quanto presentano le informazioni
in modo schematico e graduato e contengono anche notazioni di tipo culturale – è
il caso soprattutto del manuale di Nocchi. questi testi hanno inoltre il pregio di avere
anche un’edizione per apprendenti anglofoni, che ricorre quindi alla l1/lm per le
spiegazioni e le istruzioni – caratteristica utile per lo studio indipendente e per ab-
bassare il filtro affettivo, come si dirà più avanti.

quanto a testi per materiali di contenuto, a liverpool era in uso Parliamo ita-
liano (S. Branciforte e E. di Fabio, ultima edizione Wiley: 2011, 4ª edizione), che
veniva anche acquistato dagli studenti finché i costi lo hanno reso possibile. Il ma-
nuale è indirizzato proprio a studenti universitari e fornisce interessanti spunti a li-
vello di situazioni e sviluppo delle funzioni. Tuttavia, è concepito per studenti
americani, e non sempre permette di lavorare sulla competenza interculturale in
modo adeguato; inoltre, gli ascolti sono chiaramente non autentici. attualmente ma-
teriali utili provengono dalle case editrici Edilingua, loescher, Bonacci, guerra,
alma; i loro testi coniugano bene contenuti linguistici e culturali, esercizi di gram-
matica e attività situazionali, e sono molto usati a liverpool. per i livelli avanzati e
per gli anni superiori al primo si ricorre inoltre alla didattizzazione di materiali au-
tentici provenienti dai media italiani.

I corsi di lingua sono intensivi e richiedono una frequenza costante, accompa-
gnata da un buon numero di ore di studio individuale. Il monte ore per ogni mo-
dulo, comprensivo appunto di ore di lezione e di studio, equivale a centocinquanta
e corrisponde a quindici crediti formativi (cioè dieci ore di lezione+studio per ogni
credito). l’anno accademico si articola in due semestri di attività didattica di dodici
settimane seguiti da una settimana di intervallo prima di un periodo di esami di due
settimane. per le descrizioni dei moduli linguistici e per i criteri di valutazione si fa
riferimento al qcER, le cui indicazioni sono utili anche per selezionare i libri di
testo. I programmi dei corsi di italiano a liverpool non si basano su sillabi elabo-
rati da istituzioni italiane; tuttavia, di questi si tiene conto in diverse fasi della di-
dattica, per esempio in fase di valutazione formativa: gli insegnanti ricorrono infatti
a materiali delle certificazioni linguistiche, come quelle dell’Università per Stra-
nieri di Siena (cIlS) e dell’Università di Roma Tre.

I moduli di italiano destinati a principianti comprendono quattro ore di lezione
settimanali. Nel primo e nel secondo anno di corso non ci sono esami finali, ma le
competenze dei principianti e degli ex-principianti vengono testate con valutazioni
nel corso del semestre, che comprendono test di classe (grammaticali e basati sulle
abilità, come quelle di ascolto e di lettura), un esame orale che comprende a volte
una breve presentazione, infine la scrittura di un saggio da consegnare a fine seme-
stre. le valutazioni sommative si accompagnano a quelle formative che, durante le
dodici settimane di corso, alternano prove scritte e prove orali, test di produzione e
di comprensione, nonché esercizi grammaticali e di ascolto.
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gli studenti che hanno invece una conoscenza pregressa dell’italiano – per mo-
tivi di studio e/o di esposizione alla lingua – frequentano un corso avanzato nei
primi due anni di studio. le ore di lezione si riducono a tre, ma di solito il gruppo
classe è meno corposo (tre-sei studenti contro i quindici-venti principianti, che sono
tuttavia divisi in due gruppi per alcune lezioni). la valutazione comprende prove for-
mative e sommative. Nel primo anno, le tecniche per l’insegnamento e la valuta-
zione sono simili a quelle dei corsi per principianti (test di classe, esame orale,
scrittura di un saggio); nel secondo anno, gli studenti – oltre a prove formative che
li preparano alla valutazione finale – sostengono un esame orale e un esercizio di
ascolto, mentre per la fine del semestre consegnano un portfolio autovalutativo che
raccoglie alcune attività preparate durante il corso, un saggio e delle riflessioni sul
processo di apprendimento.

dopo i primi due anni, gli studenti devono obbligatoriamente passare un anno al-
l’estero, e  scegliere di partire con il progetto Erasmus, studiando quindi in una delle
università associate (Bari, Roma, macerata, palermo, padova), fare l’esperienza di
insegnamento lavorando come assistenti in una scuola italiana oppure svolgere
un’altra esperienza lavorativa.

al ritorno, li aspetta un anno di studio comune a entrambi i percorsi (ex-princi-
pianti e avanzati), durante il quale frequentano un corso di italiano di tre ore setti-
manali, che comprende attività di ascolto (sostituite nel secondo semestre da esercizi
di interpretazione), traduzione, nonché un corso volto a sviluppare la competenza
linguistica nel suo complesso (rinforzo di tutte le grammatiche, attività di produ-
zione e comprensione scritta e orale) e incentrato su temi di attualità. la valuta-
zione sommativa comprende un test di ascolto (sostituito da una prova di
interpretazione di trattativa nel secondo semestre), una prova orale basata su una
presentazione preparata dagli studenti, infine due esami in presenza, uno incentrato
sulla traduzione (attiva e passiva), l’altro sulla scrittura di un saggio. gli studenti pre-
parano inoltre un portfolio di lavori, scegliendo tra le prove formative svolte nel
corso del trimestre. 

come è ovvio, l’insegnamento dell’italiano incontra anche alcuni ostacoli, più
o meno facili da superare. Nel contesto britannico c’è per esempio una difficoltà di
fondo nell’affrontare la morfosintassi, una difficoltà dovuta in parte all’assenza del
suo studio nei programmi scolastici della l1/lm inglese, in parte allo storico pre-
dominio dei metodi diretti e comunicativi nell’insegnamento delle lingue straniere.
per questo, in molti contesti gli studenti si aspettano alcune consuetudini di classe
che rendano l’insegnamento della grammatica meno ostico; per esempio, un conti-
nuo ricorso alla l1/lm per spiegazioni più complesse, anche se purtroppo gli stu-
denti non sono sempre in grado di far riferimento alla propria lingua per superare
anche problemi terminologici e metalinguistici.

Inoltre, la cultura scolastica britannica tende a preparare gli studenti ai fini della
valutazione, con il risultato che raramente gli studenti amano approfondire aspetti
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della cultura target che non siano direttamente finalizzati a un apprendimento spen-
dibile e utile ai fini di un esame. a questo si lega anche la complessità del contesto
culturale di studio, quello italiano, che costituisce certamente una ricchezza e offre
un gran numero di spunti per la riflessione e l’ampliamento; tuttavia, non si riscon-
tra sempre negli studenti una vera volontà di studiare questo contesto in profondità,
soprattutto con riferimento ai contenuti politici o storico-letterari. Un maggiore in-
teresse aiuterebbe certo nella selezione dei materiali per le lezioni nonché nell’in-
dividuazione di attività per lo studio indipendente. 

In aggiunta alle difficoltà relative al contesto specifico e alla tipologia di ap-
prendenti, l’italiano, e le lingue in generale, incontrano anche altre problematiche
quando sono insegnate come lS. Tra queste, ovviamente la limitata esposizione na-
turale alla lingua. per ovviare a ciò, l’insegnante deve abituare i suoi studenti a usare
al più presto la lS come lingua veicolare: anche i principianti, dopo le prime setti-
mane, vedono usato sempre più frequentemente l’italiano come lingua delle istru-
zioni e della comunicazione. Sarebbe inoltre preferibile esporre gli studenti a una
varietà di accenti e pronunce, facendo cioè in modo che abbiano contatti con più in-
segnanti o almeno con altri parlanti nativi; il team di liverpool è piuttosto piccolo,
e non sempre questo è possibile, ma si cerca di sollecitare gli studenti in varie dire-
zioni. per esempio, si incoraggiano contatti con gli studenti Erasmus, e da un anno
accademico il dipartimento accoglie tirocinanti provenienti dall’Italia per favorire
anche il confronto con persone che abbiamo salde radici nel contesto socio-cultu-
rale italiano.

Infine, per lo stesso scopo è da incoraggiare l’utilizzo di materiali autentici anche
con i livelli più bassi: didattizzati in modo appropriato, possono offrire una ricca
fonte di occorrenze e varietà linguistiche.

Insegnare italiano in grecia (Atene)
domenica minniti gonias

l’italiano in grecia è oggi presente nell’istruzione pubblica secondaria (“ginnasio”,
cioè scuola media- e liceo) e universitaria (ovvero nei due dipartimenti di lingua
e letteratura italiana, dell’Università Nazionale e capodistriaca di atene e del-
l’Università aristotele di Salonicco, nell’Istituto Tecnologico per le lingue stra-
niere dell’Epiro, come anche nei lettorati di lingua afferenti al politecnico e
all’Università panteion di Scienze politiche), nelle istituzioni italiane (Istituto Ita-
liano di cultura, Scuola Italiana di atene, Società dante alighieri) e molto diffusa-
mente nell’istruzione privata (frontistìria, college). 

le motivazioni che più frequentemente portano alla scelta dell’apprendimento

domenica minniti gonias448



dell’italiano sono: a) i tradizionali rapporti che legano strettamente la cultura greca
a quella italiana e i cui segnali sono visibili ovunque, non ultimi nella lingua – e in
particolare nel lessico, dove la percentuale dei contributi italiani è particolarmente
elevata; b) il volume degli scambi commerciali, che pone l’Italia al primo posto fra
i paesi europei che esportano in grecia; c) l’emigrazione per compiere gli studi uni-
versitari (dovuta al sistema a numerus clausus vigente in questo paese) che privile-
gia l’Italia per motivi di vicinanza geografica e culturale.

comincerò proprio dalla fortuna di questi studi nell’università per arrivare al
punto critico, che è la sopravvivenza dell’insegnamento dell’italiano nella scuola
pubblica. 

1. l’unIVERsITà dI ATEnE

Nella Facoltà di lettere, il programma didattico è stato inserito solo nel 1999 in
un regolare piano di studi, quello del dipartimento di lingua e letteratura Ita-
liana e Spagnola, allora appena istituito, mentre i corsi del didaskaleio si rivol-
gono tradizionalmente ad un pubblico pluridisciplinare di apprendenti,
proveniente da tutte le Facoltà che compongono il panepistémion ateniese. Seb-
bene si tratti di due strutture accademiche indipendenti, la seconda è legata alla
prima da un rapporto di tutoraggio dei corsi, affidato ai docenti di linguistica del
dipartimento. Sia nella Facoltà di lettere, che nel centro linguistico, l’insegna-
mento dell’italiano conta già alcuni decenni di vita, sufficienti per poter esporre
un bilancio dell’operato e fare un esame delle prospettive. Forniremo qui di se-
guito alcuni dati, utili per la comprensione dei progressi compiuti dagli studi di
Italianistica in questa università. 

per quanto concerne il didaskaleio, le notizie circa l’introduzione dell’italiano
sono discordanti, si può tuttavia presumere che le prime lezioni risalgano al periodo
anteguerra, nonostante corsi regolari di lingua Italiana siano stati introdotti uffi-
cialmente nel 1957, con il ripristino dei rapporti culturali tra l’Italia e la grecia. la
fondazione del dipartimento, come già accennato, è invece recente e costituisce il
coronamento di sforzi compiuti in passato da personalità di spicco degli studi italo-
greci, fra cui georgios zoras (1908-1982), docente di lingua e letteratura Neo-
greca nelle Università di atene e Roma. l’esistenza già dagli anni ’60 di un libero
insegnamento di lingua e letteratura, di regola affidato ai direttori dell’Istituto Ita-
liano di cultura, era naturale che sfociasse nella creazione di un regolare corso di
laurea nel 1999. 

È doveroso a questo punto menzionare che dal 1960 al 1964 l’insegnamento
poté vantare alla sua guida un illustre esponente delle lettere italiane, il filologo
e lessicografo Salvatore Battaglia (catania, 1904-Napoli 1971), professore ordi-
nario di Filologia romanza e incaricato di letteratura italiana, di lingua e let-
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teratura spagnola e di Storia della lingua italiana presso l’Università di Napoli
“Federico II”. giova rammentare, infine, che fu proprio Battaglia a introdurre
l’insegnamento della Storia della lingua italiana, che oggi è un esame obbliga-
torio nel programma di studi del dipartimento ateniese e rappresenta un unicum
negli studi di Italianistica in grecia. 

1.1. Il corso di laurea in Italianistica

In questo paragrafo verrano esposte brevemente le motivazioni che hanno determi-
nato alcune scelte nella strutturazione dei corsi di lingua nel corso di laurea in lin-
gua e letteratura Italiana nel suddetto dipartimento. l’obiettivo immediato è
l’abilitazione degli studenti alla frequenza delle lezioni che riguardano le materie lin-
guistiche e letterarie che vengono impartite in italiano. È necessario inoltre che gli
studenti siano in grado di adoperare i manuali scientifici in italiano proposti dai do-
centi per i relativi corsi, ma altresì auspicabile che possano consultare autonoma-
mente una bibliografia più ampia. ciò richiede un grado elevato di conoscenze e di
competenza lessicale. obiettivo specifico immediato è la preparazione degli stu-
denti al riconoscimento e all’uso di un linguaggio a base prevalentemente letteraria
e linguistica. Si tratta perciò di definire un dizionario tematico di termini filologici
e grammaticali con più alto indice di occorrimento lessicale e poi procedere alla
scelta dei manuali di studio in base a questo dizionario “ideale” (che in versione
cartacea è ora in via di pubblicazione).

l’importante finalità posta dal dipartimento per la corretta accoglienza dei pro-
pri studenti e, al tempo stesso, ciò che costituiva una loro esigenza fondamentale po-
neva due ordini di problemi: da una parte, la valutazione dei livelli di ricettività
degli apprendenti e dall’altra, la conseguente impostazione delle lezioni di lingua.
Il primo problema è stato risolto con un test diagnostico di medio livello finalizzato
all’esplorazione delle conoscenze linguistiche, e nella fattispecie lessicali, preesi-
stenti. Il test era composto da esercizi strutturali appositamente studiati e, come è
ovvio, si differenziava radicalmente dall’esame ministeriale sostenuto dagli studenti
per l’ammissione al corso di laurea di Italiano (eidikó máthima). dal test è emerso
un gruppo abbastanza omogeneo di apprendenti, sia dal punto di vista delle moti-
vazioni che li hanno portati a scegliere questi studi, che dal punto di vista delle co-
noscenze linguistiche. 

le lezioni di lingua sono state quindi organizzate in maniera funzionale alle fi-
nalità prestabilite e orientate, almeno nei semestri iniziali, all’apprendimento di un
linguaggio settoriale come quello appena definito. Nel primo semestre l’attenzione
viene concentrata verso un lessico per così dire “passivo”, cioè a scopo di ricono-
scimento, mentre nel secondo i discenti vengono posti in condizione di produrre, ov-
vero di usare attivamente il lessico già acquisito. 

Vi era però una terza questione da affrontare, consistente nella natura stessa
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delle modalità di esame previste dal sistema scolastico greco e applicate anche
dall’ordinamento delle università: la prova scritta di esame. alla priorità dello
sviluppo della comprensione orale si affiancava quindi la necessità dell’eserci-
tazione nella produzione scritta. Tale necessità era resa più impellente dal carat-
tere umanistico che presenta un corso di laurea in italiano come offerta formativa.
per tali motivi, la lingua scritta andava quindi proposta agli studenti con attività
adeguate di riconoscimento e di riproduzione. l’opzione più efficace era natu-
ralmente la lettura guidata di testi, prevalentemente brani di saggi letterari, pos-
sibilmente incentrati su argomenti di presumibile interesse per la fascia di età
coinvolta, come ad esempio il nesso tra letteratura e problematiche sociali, la
produzione letteraria giovanile, e così via. È tuttavia naturale che, oltre all’abi-
lità paragogica scritta e alla comprensione, necessitano di cure anche altre atti-
vità ugualmente importanti come la produzione orale. Tanto per restare alla
competenza fonologica, il momento dell’ascolto rappresenta un aspetto molto
complesso, con tutta una serie di difficoltà che vanno affrontate sistematicamente.
Nell’ambito delle lezioni di Fonetica-Fonologia, in particolare durante le eserci-
tazioni in laboratorio, si ha modo già da adesso di approfondire aspetti come la
percezione, la discriminazione e la fonazione, che di solito rappresentano il punto
dolente per gli studenti, perché sono da loro avvertite come marginali nel loro
rapporto con la lingua straniera. Tuttavia, sempre nella prospettiva di un affina-
mento della competenza fonologica, la soluzione risiede nell’allestimento di un
laboratorio completo, “potente sussidio” linguistico e, a nostro parere, conditio
sine qua non nell’apprendimento della lingua straniera.

1.2. Il Centro linguistico

Nel 1990 l’italiano si affermò come presenza salda e costante nelle preferenze lin-
guistiche della comunità degli studenti dell’Università di atene. l’afflusso delle fre-
quenze rese possibile anche l’ampliamento dei livelli di apprendimento. 

Il prógramma didaskalías (programma didattico) di questa lingua comprende
a tutt’oggi il “classico” quadriennio, adottato in tutti gli istituti linguistici greci,
come il centro di lingue straniere dell’Università di Salonicco, l’Istituto Ita-
liano di cultura, la Scuola Italiana di atene, la scuola “dante alighieri”, i centri
privati di lingue, ecc. Il programma-tipo è organizzato in base alle indicazioni del
quadro comune Europeo per le lingue. I livelli di apprendimento descritti sono
essenzialmente tre: Elementare, medio e avanzato, ma è previsto anche un grado
Intermedio. Il triennio viene completato da un ciclo annuale di lezioni di tradu-
zione. quest’ultima innovazione è stata adottata nel desiderio di corrispondere
alla richiesta di approfondimento delle conoscenze linguistiche e di ovviare al-
l’esigenza di un’applicazione delle conoscenze acquisite anche al mondo del la-
voro. Tuttavia, la traduzione come abilità ulteriore nel processo di apprendimento
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della lingua richiede approcci metodologici particolari e in ogni caso aderenti al
metodo comunicativo e incentrati sull’uso linguistico reale. È altresì noto che lo
studio della traduzione oggi non ha più una posizione ancillare nell’ambito della
filologia ο della linguistica, ma ricopre sempre più la centralità disciplinare che
le spetta. In definitiva, a parer nostro queste lezioni di “traduzione” del centro
andrebbero ridefinite come insegnamento di linguaggi speciali (microlingue),
con particolare attenzione alla terminologia delle scienze sociali ed esatte, delle
istituzioni europee, ecc., verso la quale si registra effettivamente un vivace inte-
resse sociale.

per quel che concerne il programma, sarebbe desiderabile un approccio a carat-
tere contrastivo incentrato sul confronto con le strutture della l1 e che scaturisca
dalla riflessione su una possibile tipologia di errori di apprendenti greci di italiano.
In una tale ottica, l’insegnante dovrebbe prestare una particolare attenzione al di-
verso funzionamento di categorie del verbo dell’italiano rispetto al greco, p. es.
quelle afferenti all’aspetto e all’azione o alla relazione del verbo con il soggetto
(forma media/riflessiva). la comprensione di questi aspetti fondamentali è deter-
minante per una corretta acquisizione della sottocompetenza morfosintattica del-
l’italiano. 

la mancanza di un quadro teorico di riferimento nel curricolo applicato al di-
daskaleio rappresenta dunque un punto controverso. ci sembra utile a questo punto
ribadire una posizione che abbiamo avuto modo di esprimere e sostenere più volte
durante i seminari di aggiornamento degli insegnanti. È nostra ferma convinzione,
infatti, che è necessario che agli sforzi didattici si accompagni un rinnovamento
delle strategie per un maggiore sviluppo delle abilità in senso comunicativo, so-
prattutto di quelle produttive. In una tale prospettiva, va quindi favorita l’adozione
unanime di approcci di tipo contestuale e va invece scoraggiato il ricorso alla tra-
duzione e al metodo diretto.

È importante infine, segnalare la necessità che gli insegnanti del didaskaleio
possano accedere a seminari di formazione postlaurea e aggiornamento. date le
scarse opportunità nella ricerca e negli studi postlaurea in glottodidattica, le pro-
cedure di autoformazione potrebbero essere una soluzione a questo problema.
Esse in effetti consentirebbero una sufficiente esposizione dell’insegnante a pro-
blematiche teoriche e a strategie pratiche, atte ad abilitarlo, per esempio: ad una
più razionale definizione degli obiettivi linguistici e comunicativi sin dal primo
anno del corso, con lo scopo di una adeguata contestualizzazione; alle tecniche
per la scelta di un manuale di lingua rispondente alle motivazioni psicologiche
degli studenti; alla capacità di mettere a punto unità di apprendimento e alla spe-
rimentazione di altro materiale didattico; all’allestimento di attività che stimolino
l’interesse dei discenti, stimolando al tempo stesso il loro interesse per la cul-
tura italiana. questo tipo di autoformazione, che potremmo definire à la carte,
potrebbe consistere nella partecipazione a seminari, stages, giornate di studio,
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proiezioni di film ed altre attività, di volta in volta incentrate su un problema lin-
guistico ο culturale, nell’utilizzo di mezzi audiovisivi, ecc. Non ultima, poi, la
formazione “in loco”, con viaggi-visite in Italia, frequenza di appositi corsi uni-
versitari di glottodidattica dell’italiano, ecc..

a conclusione di questo resoconto, bisogna prendere atto che la tendenza negli
studi di lingua italiana nell’Università di atene durante l’ultimo decennio coincide
con una parabola di direzione ascendente. le ragioni della riuscita sono in parte ri-
conducibili ad una certa tendenza all’apprendimento delle lingue straniere in que-
sto paese durante gli ultimi anni, la quale indica una saturazione di interesse (non
certo di “mercato”) verso le lingue “tradizionali” (inglese, francese) a favore di altre
lingue europee e non, come lo spagnolo, il portoghese, il cinese, ecc.. comunque
stiano le cose, bisogna dare atto che la messa a punto di alcune misure in materia di
lingua Straniera ha dato i suoi risultati nell’Università di atene. ci riferiamo in pri-
mis all’istituzione del dipartimento di lingua e letteratura Italiana, nonché all’af-
fidamento del monitoraggio dei corsi linguistici del didaskaleion ai docenti di
questo dipartimento, attività nella quale consiste il trait d’union cui si accennava in
apertura di questo intervento tra le due strutture in questione. I risultati raggiunti
nell’ateneo greco lasciano ben sperare per lo studio e la diffusione dell’italiano in
altre università nell’Europa del 2000.

2. l’ITAlIAno nEllA scuolA sEcondARIA

I tentativi di inserire l’insegnamento della lingua italiana nel palinsesto della scuola
pubblica in grecia risalgono ad almeno quindici anni fa. Solo nell’a.a. 2005-2006
e dopo il completamento della stesura del curricolo ministeriale, l’italiano veniva
introdotto nell’ordinamento scolastico come seconda lingua Straniera. 

l’opzione dell’italiano fu allora riservata alle classi della Scuola media. Tutta-
via, alla fine della fase triennale di sperimentazione, constatato l’elevato numero di
adesioni, grazie anche alla contingenza politica di un rinsaldamento di rapporti eco-
nomici con l’Italia, il ministero p.I. decideva l’estensione dell’insegnamento del-
l’Italiano alle tre classi del liceo. Il relativo curricolo compilato nell’aprile, fu reso
immediatamente operante nell’ottobre 2008. purtroppo, all’inizio del 2011, la scelta
dell’italiano come seconda lS è stata interdetta; le nuove disposizioni, fra cui il
curricolo unico per le lingue Straniere, sembrano comportare di fatto la non so-
pravvivenza di lingue più “deboli” nel palinsesto scolastico. 

Una tale scelta politica – imposta dalla necessità del risanamento amministrativo –
discorda con tutta evidenza dalla politica linguistica dell’Unione Europea. È invece
proprio su tali principi che bisogna operare. partendo innanzitutto dalla competente
definizione del plurilinguismo come coesistenza di più lingue non più solo all’in-
terno dello stesso individuo, ma anche all’interno della stessa società; e quindi com-

Insegnare italiano all’estero 453



prendendo nel sostegno del plurilinguismo, a pari merito, sia le lingue straniere eu-
ropee (tutte), che le minoranze linguistiche – cioè gli immigrati, aventi diritto an-
ch’essi all’insegnamento della lingua materna – e le “lingue minoritarie” – cioè le
parlate alloglotte; dopodiché, collocando l’apprendimento-insegnamento linguistico
in un’ottica del lifelong language learning (lungo tutto l’arco della vita), che è uno
degli ambiti su cui insiste il piano d’azione 2004-06 dell’UE (promoting language
development and cultural diversity), nonché del lifewide language learning (acqui-
sire la capacità di imparare lingue nuove quando se ne presenti la necessità).

Solo in una prospettiva così ampia e articolata, acquista valore adoperarsi a fa-
vore del diritto all’apprendimento di più lingue nella scuola – almeno due, oltre alla
lingua materna (il cosiddetto 1 + 2 Languages Plan, stabilito dal consiglio Euro-
peo nella conferenza di Barcellona, 2002 e adottato dal parlamento Europeo con il
Un nouveau cadre stratégique pour le multilinguisme, 2005). 

ogni intervento inteso a sostenere la diffusione dell’italiano come lingua Stra-
niera nella scuola, laddove sia improntato a considerazioni che si discostano da una
tradizione e da una prospettiva di politica linguistica autenticamente europea, ri-
schia di apparire univoco o quantomeno pour cause. la grecia è uno dei paesi che
più fortemente crede nei principi europei dell’integrazione linguistica e culturale e
di questo bisogna dargliene atto. V’è quindi da credere che, superate le difficoltà
contingenti, l’insegnamento dell’italiano verrà reintegrato de iure e de facto nei
nuovi ordinamenti scolastici.
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Insegnare italiano in bulgaria (sofia) 
Neli Radanova

In Bulgaria esiste un costante interesse per la lingua e la cultura italiana, dovuto a
una spontanea simpatia, ma anche a fattori di ordine storico. dopo il matrimonio del
re bulgaro Boris III con giovanna di Savoia, figlia del re Vittorio Emanuele III nel
1930, ci fu una politica mirata alla diffusione della lingua e della cultura italiana
con una rete di scuole bilingui (bulgaro e italiano), corsi di lingua, circoli di cultura
italiana. 

purtroppo, dopo il 1947 le scuole italiane furono chiuse e l’italiano scomparve
dalle scuole come lingua straniera. Solo nel 1979 fu rilanciato di nuovo, prima in una
sola scuola di Sofia, poi anche in altre, per arrivare al giorno d’oggi in cui all’ita-
liano spetta il terzo posto fra le lingue straniere che gli studenti dei licei nelle prin-
cipali città bulgare (Sofia, plovdiv, Varna, Burgas) scelgono di studiare.

a livello universitario, con corsi di laurea in italianistica, l’italiano viene inse-
gnato a Sofia (l’Università di Sofia “San clemente d’ocrida” e la Nuova Univer-
sità Bulgara) e all’università di Veliko Tarnovo “Sv. Kiril i metodi”. dall’anno
accademico 2012-2013 anche l’Università di plovdiv “paisij Hilendarski” ha intro-
dotto il corso di laurea in linguistica applicata in cui l’italiano viene combinato con
l’inglese o con il bulgaro. 

l’italiano, alla NBU, viene insegnato in tre tipi di corsi:
– nel programma di italianistica: “lingua, cultura e letteratura italiana”;
– nei corsi di lingua per gli studenti della NBU;
– nei corsi di lingua per studenti esterni.

Nel programma “lingua, cultura e letteratura italiana” alla lingua italiana sono de-
dicate seicento ore. In più i corsi teorici del terzo e del quarto anno (fonetica, mor-
fologia, sintassi, lessicologia, fraseologia, linguistica contrastiva, storia della
letteratura italiana) sono in lingua italiana. Uno dei profili del programma è “Tra-
duzione e interpretariato”, dunque si presta particolare attenzione anche alla tradu-
zione da e in italiano. 

Nei corsi di lingua per gli studenti della NBU si possono studiare le seguenti
lingue: inglese, spagnolo, italiano, tedesco, francese, greco moderno, russo ed altre.
ci sono corsi per tutti i livelli previsti dal qcER (da a1 a c2). È obbligatorio lo stu-
dio di una lingua straniera a scelta, ma gli studenti studiano normalmente almeno
due lingue straniere, indipendentemente dal dipartimento dal quale provengono.
l’interesse per l’italiano è notevole: per il numero degli studenti l’italiano occupa
il terzo posto, dopo l’inglese e lo spagnolo.

I corsi di lingua per studenti esterni sono gestiti dalla Facoltà di educazione per-
manente della NBU; vi si iscrivono persone di tutte le età e arrivano a diversi livelli
a seconda dei loro interessi e necessità. 

È comunemente noto che l’insegnamento dell’italiano l2 in Italia e fuori dal-
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l’Italia richiede metodi diversi. Nel caso concreto dell’insegnamento alla NBU il
metodo viene scelto secondo il tipo di corso; ovviamente, ci sono dei punti fissi
come l’insegnamento della grammatica (alla quale si presta molta attenzione nel
corsi del programma italianistica e nei corsi per gli studenti della NBU), del les-
sico, della fraseologia, della traduzione, ecc.. Tuttavia, non si segue un metodo
unico, si cerca di essere flessibili a seconda della classe concreta e anche del livello
di conoscenza della lingua degli studenti. 

Essendo fuori dall’ambiente linguistico italiano, il principio di base che seguiamo
alla NBU è quello di far conoscere agli studenti le strutture della lingua italiana, in-
segnare la grammatica normativa e solo dopo arrivare alle semplificazioni in atto
nell’italiano parlato e che ormai stanno prendendo terreno anche in quello scritto. 

I docenti di italiano sono laureati in lingua e letteratura italiana. più che parte-
cipare a corsi di aggiornamento, siamo noi, come università, ad organizzare corsi di
aggiornamento per gli insegnanti di italiano in Bulgaria, spesso in collaborazione
con l’Istituto Italiano di cultura a Sofia; negli ultimi sei anni due nostri progetti per
corsi di aggiornamento sono stati finanziati dal maE e vi hanno partecipato inse-
gnanti di italiano dei licei di tutta la Bulgaria.

per quanto riguarda i docenti di italiano della NBU, loro hanno la possibilità di
partecipare alla mobilità accademica, come anche a corsi di aggiornamento a peru-
gia e a studiare in Italia per brevi periodi con delle borse di studio rilasciate dal maE.

Il libro più spesso usato nelle scuole in Bulgaria è il Nuovo progetto italiano, di
T. marin e S. magnelli, editore Edilingue. Fu l’Istituto Italiano di cultura a proporlo
al ministero della pubblica istruzione nel 2003 che lo adottò per i licei in cui si in-
segna l’italiano. alla NBU, soprattutto nei corsi di lingua, si usa anche questo libro,
più materiali scelti e preparati dai rispettivi docenti. Nel programma  di italianistica,
invece, si cerca di offrire dei testi concentrati su varie questioni che creano dei pro-
blemi ai bulgari che studiano l’italiano. Tanto per fare un esempio, adesso sta per
uscire un mio libro dedicato ad alcuni problemi della sintassi in chiave applicata (de-
stinato sia agli studenti del programma di italianistica che agli studenti dei livelli B2,
c1 e c2 dei corsi di lingua), contenente regole, esercizi, traduzioni e che tiene conto
anche dei processi di semplificazione dell’italiano1. In più una équipe di colleghi che
insegnano nei corsi di lingua per gli studenti della NBU sta lavorando su una serie
di libri per i livelli a, B e c che vengono già sperimentati nei rispettivi corsi. 

Io personalmente condivido l’idea di Katerin Katerinov che una lingua straniera,
nel caso nostro l’italiano, vada insegnata tenendo presenti le differenze fra la lingua
straniera e la lingua madre degli studenti, dunque introducendo anche elementi di
linguistica contrastiva e dedicando attenzione alle traduzioni dove queste differenze
si mostrano meglio che altrove e si risolvono meglio che altrove. 

1 Radanova, Neli (in pubblicazione). Cenni di morfosintassi dell’italiano: complicazioni e semplifi-
cazioni.
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I corsi di lingua fuori dal programma di italianistica sono strutturati in confor-
mità con il qcER.

per i corsi teorici di morfologia, sintassi, lessicologia, fraseologia, linguistica
contrastiva, storia della letteratura italiana, i materiali che servono agli studenti ven-
gono caricati nel sistema elettronico moodle: si tratta di lezioni, preparate dai ri-
spettivi docenti, di esercitazioni riguardanti varie questioni, come anche di testi di
non facile accesso.

Ritengo che la maggior parte dei libri di italiano l2 destinati a studenti stra-
nieri (quelli che conosco io) diano un’idea abbastanza completa sull’italiano con-
temporaneo. Tuttavia, l’equilibrio fra grammatica, lessico, fraseologia,
educazione di capacità comunicative, ecc. a volte lascia a desiderare. a chi non
studia l’italiano in Italia sfuggono certe strutture e usi diffusissimi nella lingua
che però sono stranamente ignorati nei libri di italiano l2. Fra questi metterei al
primo posto la perifrasi progressiva e i suoi due tipi di funzioni e il condizio-
nale, soprattutto quello di dissociazione. Si tratta di tendenze molto interessanti,
legate a una specie di “semplificazione non trasparente”, che purtroppo più che
sfuggire agli studenti rimarrebbero incomprese se uno dovesse fidarsi di quello
che propongono i libri di italiano l2.

già al convegno di palermo del 20122 si è accennato all’idea di organizzare una
équipe di docenti di italiano per discutere questa materia e magari pubblicare un
testo che presenti quelli che loro ritengono problemi nell’insegnamento dell’italiano
fuori dall’Italia. penso che la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università
di palermo sia il posto giusto per iniziare un’attività del genere e proporre un tipo
di testi diversi da quelli attualmente diffusi e usati allo scopo di presentare le inno-
vazioni nella lingua, visibili forse più chiaramente a distanza.

Insegnare italiano in bosnia-Erzegovina (banja luka) 
Salvatore cavaliere

Il presente lavoro mira a delineare un quadro dell’insegnamento dell’italiano come
lingua straniera all’Università di Banja luka, seconda città per numero di abitanti
della Bosnia-Erzegovina e capitale dell’entità politico-amministrativa della Repub-
blica Serba di Bosnia. dopo la descrizione del contesto di insegnamento-apprendi-
mento, verranno trattate alcune questioni legate, in particolare, agli approcci e ai
metodi didattici adottati, alla motivazione degli studenti e alle principali difficoltà
riscontrate nello svolgimento dell’attività didattica quotidiana.

2 Il condizionale. Teoria e problemi didattici. Seminario di studio, 29 marzo 2012, Università degli
Studi di palermo.
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1. Il conTEsTo

l’introduzione dell’insegnamento dell’italiano all’Università di Banja luka è le-
gata all’iniziativa del professor danilo capasso, che ne ha promosso l’inserimento
tra le discipline accademiche dapprima come materia a scelta nelle Facoltà di
Scienze politiche e Filosofia, successivamente, nel 2003, con la presentazione di
uno specifico curriculum in Italianistica nell’ambito dell’apertura del corso di lau-
rea quadriennale in lingua e letteratura italiana e lingua e letteratura serba presso
la Facoltà di Filologia. 

oggi, dopo più di un decennio dalla promozione delle prime iniziative volte alla
diffusione della lingua e della cultura italiana a Banja luka (cfr. guglielmi e Ro-
landi, 2008), il dipartimento di lingua e letteratura italiana e lingua e letteratura
serba conta circa duecentocinquanta studenti e presenta un corpo insegnanti, limi-
tatamente al curriculum in Italianistica, composto da quattro docenti, quattro assi-
stenti e due lettori. 

l’anno accademico 2012/2013 ha inoltre visto l’attivazione del secondo ciclo
di studi in lingua e letteratura italiana con un master di durata annuale (corri-
spondente alla laurea magistrale o specialistica italiana) al quale si sono iscritti dieci
studenti. Successivamente, nell’anno accademico 2013/2014, è stato inaugurato uno
specifico corso di laurea quadriennale in lingua e letteratura italiana, staccato
quindi dagli studi di Serbistica, a cui si sono iscritti trentacinque studenti. Esso so-
stituirà gradualmente il corso in lingua e letteratura italiana e lingua e letteratura
serba, che attualmente rimane attivo al secondo, al terzo e al quarto anno ma che è
destinato progressivamente a esaurirsi. 

l’italiano è infine insegnato come materia opzionale per i primi due anni nei
corsi di laurea di I livello attivi nelle Facoltà di Filologia (corsi di laurea in an-
glistica, Francesistica, germanistica e Serbistica), Filosofia (corsi di laurea in Fi-
losofia, Storia, psicologia, pedagogia, Scienze della Formazione e Scienze della
Formazione primaria) e Scienze politiche (corsi di laurea in Scienze politiche, So-
ciologia, Scienze del Servizio sociale, giornalismo e Scienze della comunicazione),
mentre si configura come disciplina obbligatoria per i primi tre anni del corso in
canto solista istituito presso l’accademia della musica. Tenendo dunque conto di
tutti i corsi di laurea presso i quali è attivo l’insegnamento della lingua italiana, si
calcola che siano circa ottocento gli apprendenti che hanno intrapreso lo studio del-
l’italiano nell’intero ateneo.

Il numero di ore dedicate all’insegnamento dell’italiano dipende dal tipo di
corso di studi intrapreso dall’apprendente. posto che tutti gli insegnamenti attivati
presso l’Università di Banja luka devono avere la medesima durata, fissata dal ca-
lendario accademico in sedici settimane di lezione per ogni semestre, è possibile
individuare per i vari tipi di indirizzo  il seguente monte ore settimanale di studio
della lingua italiana: 
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a)  corso di laurea quadriennale in lingua e letteratura italiana: al primo anno,
l’unico finora attivato, sono previste in totale undici ore di italiano distribuite tra due
di docenza e nove di lettorato. Il piano di studi per gli anni successivi al primo pre-
vede che le ore di docenza rimangano due, mentre quelle di lettorato scenderanno
a otto al secondo anno e a sette al terzo e al quarto anno.
b)  corso di laurea quadriennale in lingua e letteratura italiana e lingua e lette-
ratura serba: al secondo anno sono previste tre ore settimanali di docenza e sette di
lettorato; al terzo e al quarto anno, invece, le ore di lettorato salgono a otto mentre
quelle di docenza scendono a due. all’ultimo anno è anche previsto l’insegnamento
delle materie “Teoria della traduzione 1” e “Teoria della traduzione 2”, il cui obiet-
tivo è quello di consentire agli studenti di sviluppare adeguate competenze che per-
mettano loro di svolgere attività di traduzione e di interpretariato dall’italiano al
serbo e dal serbo all’italiano. Tali corsi sono interamente gestiti da un docente che
svolge la propria attività didattica per due ore alla settimana.
c)  corsi di laurea diversi da quelli in Italianistica e Italianistica e Serbistica che
prevedono l’insegnamento dell’italiano: l’organizzazione dell’attività didattica è di
esclusiva pertinenza dei lettori e degli assistenti che tengono le loro lezioni per due
ore alla settimana in ognuno dei corsi in cui è previsto lo studio dell’italiano. Nel
curriculum in canto solista, nel quale l’insegnamento dell’italiano è obbligatorio,
sono previste, in ogni anno di corso, due ore di docenza alla settimana. 

Il livello di competenza comunicativa in italiano raggiunto dagli studenti viene
verificato in maniera formale sia nel corso di ogni semestre con lo svolgimento di
due prove in itinere (denominate “esoneri” in quanto, se il loro esito si rivelasse po-
sitivo, lo studente si vedrebbe accreditare una parte del corso, venendo così “eso-
nerato” dall’obbligo di svolgere la medesima parte durante l’esame finale di profitto)
sia durante le tre canoniche sessioni d’esame tramite una prova scritta (obbligato-
ria per coloro che non abbiano svolto con successo entrambi gli esoneri o per chi non
fosse soddisfatto dei risultati ottenuti nelle prove in itinere) e un esame orale, che
tutti gli studenti sono tenuti a sostenere previo il superamento degli esoneri o della
prova d’esame scritta.

per quanto riguarda le risorse didattiche utilizzate, i lettori e gli assistenti,
che lavorano in maniera preponderante sullo sviluppo della competenza comu-
nicativa in italiano degli apprendenti, in parte formulano delle proposte didatti-
che del tutto originali facendo ricorso a materiali autentici in italiano, come
articoli di giornale, testi audiovisivi e canzoni, in parte utilizzano libri di testo,
come Espresso e Nuovo progetto Italiano, che presentano un’impostazione stu-
dente-centrica e in linea con i dettami degli approcci assunti come modelli di ri-
ferimento teorico dai lettori e dagli assistenti (cfr. § 3). Nell’a.a. 2013/2014,
inoltre, è stato adottato al primo anno il testo Lided, di danilo capasso, specifi-
camente pensato per studenti di madrelingua serbo-croato-bosniaca, che propone
un approccio acquisizionale allo studio dell’italiano.
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2. APPRoccI E METodI dI RIfERIMEnTo

gli studenti dell’Università di Banja luka si avvicinano allo studio dell’italiano avendo
già un’esperienza di apprendimento di almeno una lingua straniera maturata a scuola. 

l’approccio allo studio delle lingue che domina ancora nel sistema scolastico
bosniaco (e in molte università e dipartimenti di lingue e letterature straniere del
paese) è di tipo formalistico e si basa sul metodo grammatico-traduttivo, essenzial-
mente incentrato sulla traduzione e sullo studio delle regole morfosintattiche della
lingua target, che avviene seguendo un percorso di tipo deduttivo: le norme gram-
maticali vengono prima spiegate e successivamente applicate in pattern drills, cioè
in esercizi in serie nei quali è presente uno spazio vuoto che deve essere riempito
dallo studente seguendo determinate istruzioni, e in esercizi manipolativi, come
“volgi al...” (cfr. celentin e cognini, 2005). Non sorprende, dunque, che la maggior
parte degli studenti individui il metodo grammatico-traduttivo come quello predi-
letto nell’apprendimento dell’italiano, per quanto la modalità di lavoro descritta non
stimoli la fantasia o la curiosità dell’apprendente. Una delle sfide di docenti, lettori
e assistenti di lingua italiana dell’Università di Banja luka è pertanto quella di sti-
molare l’apprendente allo studio della lingua italiana a partire da approcci diversi da
quello formalistico, come quello umanistico-affettivo, che, ponendo al centro del-
l’azione didattica lo studente, del quale vengono considerati aspetti cruciali legati
alla sfera emotiva, cognitiva, psicologica, relazionale e motivazionale, propone un
radicale cambiamento nella filosofia con cui viene condotta l’azione didattica. 

Un primo segno tangibile riguarda l’adozione di un percorso induttivo nello stu-
dio delle strutture morfosintattiche dell’italiano che favorisca lo sviluppo delle ca-
pacità di riflessione linguistica e metalinguistica dello studente, limitando il ruolo
dell’apprendimento mnemonico, sempre molto significativo per gli studenti del-
l’Università di Banja luka. anno dopo anno, per quanto l’approccio formalistico ri-
manga ancora quello preferito dagli apprendenti, un buon numero di studenti ha
imparato ad apprezzare questa nuova modalità di lavoro, come confermano i risul-
tati di un’indagine condotta da cavaliere (2013): gli apprendenti hanno sottolineato
come comprendere da soli l’uso di una struttura morfosintattica si sia rivelato senz’al-
tro più efficace per la sua sedimentazione nella memoria a lungo termine e per il
senso di sfida con se stessi che tale modalità di lavoro presenta. 

gli studenti hanno poi fornito una valutazione estremamente positiva del per-
corso induttivo, in particolare quando quest’ultimo è stato presentato all’interno del-
l’approccio comunicativo, cioè quando lo studio delle strutture morfosintattiche è
stato condotto attraverso lo svolgimento di attività di produzione orale. Nei feedback
raccolti, gli apprendenti hanno sottolineato i pregi di tale modalità di lavoro sulle
strutture linguistiche, che, come dichiara uno studente, consente “non di imparare
le regole a memoria, ma di usare le regole parlando”. 

la costatazione da parte di molti del progressivo raggiungimento di risultati tan-
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gibili (“ho imparato a usare il congiuntivo quando parlo e anche il periodo ipote-
tico”) ha rappresentato uno degli elementi più rilevanti nell’elaborazione di un giu-
dizio molto positivo sulle attività svolte (“molto utili perché adesso sappiamo la
lingua italiana meglio”), al punto che in molti si sono soffermati sul fatto che tale
impostazione “sottolinea l’aspetto orale della lingua, l’aspetto più importante”, e
consente quindi di imparare “nello stesso tempo il lessico e la grammatica”. 

Tali valutazioni possono essere sintetizzate da quanto dichiara uno studente:
“credo che il modo migliore di imparare una cosa, soprattutto la grammatica, sia
attraverso la conversazione, dialogando con le persone, perché in questo modo si fa
anche la pratica e non solo la teoria”. Tali dati dimostrano che, nonostante il percorso
deduttivo rappresenti ancora per molti la maniera privilegiata di approcciarsi allo
studio di una lingua straniera, gli studenti hanno in larga parte apprezzato e trovato
utile lo studio induttivo delle strutture morfosintattiche dell’italiano. gli incorag-
gianti risultati descritti hanno, infine, aperto la strada all’adozione nel primo anno
“pilota” del nuovo corso di laurea in lingua e letteratura italiana del libro di testo
Lided (accompagnato da Lidi, la guida per l’insegnante), curato da danilo capasso,
direttore del dipartimento di Italianistica, e pensato specificamente per apprendenti
di madrelingua serbo-croato-bosniaca di italiano lS. la particolarità del volume è
legata al fatto di essere fortemente ispirato ad un approccio acquisizionale all’ita-
liano, come dimostra l’assenza di regole grammaticali compensata dagli stimoli for-
niti agli studenti a formulare autonomamente delle ipotesi sulle norme d’uso della
lingua dopo l’analisi delle strutture linguistiche presentate.

3. lA MoTIVAzIonE

quali sono le principali ragioni che stanno alla base della scelta degli studenti di in-
traprendere lo studio della lingua italiana all’Università di Banja luka? le motiva-
zioni espresse da buona parte degli studenti sono varie e vanno da una diffusa
attrazione per la lingua e per la cultura italiana al desiderio di potere trovare un la-
voro come insegnante di scuola o come interprete e/o traduttore presso aziende ita-
liane che investono in Bosnia-Erzegovina. In particolare, quest’ultima figura
professionale è oggi molto richiesta visti i legami commerciali sempre più forti tra
l’Italia e il paese balcanico. 

la vicinanza geografica tra l’Italia e la Bosnia-Erzegovina permette inoltre a
non pochi studenti di immaginare un futuro nel nostro paese, seguendo l’esempio
virtuoso di tanti compatrioti che, a partire dagli anni della guerra civile, si sono tra-
sferiti in Italia riuscendo a trovare condizioni di vita e opportunità migliori rispetto
a quelle a cui avrebbero potuto aspirare restando nel loro paese d’origine. 

Tali progetti migratori, che gli studenti non di rado manifestano, si intersecano
spesso con la loro storia personale: è infatti frequente trovare in ogni classe qualche
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studente che, per via delle ondate migratorie che si sono registrate dalle zone di
guerra verso l’Italia all’inizio degli anni Novanta, abbia trascorso diversi anni della
propria vita nell’Italia Settentrionale, frequentandovi anche le scuole. Tali studenti
sono spesso animati dalla volontà di approfondire una lingua già conosciuta, con lo
specifico obiettivo di tornare un giorno in Italia con un titolo di studi che permetta
loro di trovare un lavoro qualificato. 

per le tipologie di apprendenti finora menzionate lo studio dell’italiano è dunque
motivato da un convinto e profondo interesse nei confronti della lingua e della cul-
tura italiana e, in certi casi, anche da una precisa consapevolezza relativa a futuri
progetti di vita. Tuttavia, per un numero non esiguo di apprendenti, la conoscenza del-
l’italiano a un livello non iniziale, o, comunque, una certa familiarità con la lingua,
acquisita spesso grazie ai mezzi di comunicazione di massa che trasmettono film,
documentari, musica in italiano, unite alla notevole predisposizione degli studenti
balcanici per l’apprendimento delle lingue straniere (cfr. guglielmi, 2008), incorag-
giano di per sé allo studio in contesto universitario della lingua italiana, considerata,
evidentemente in maniera affrettata e superficiale, facile da apprendere e comunque
meno faticosa di altre discipline presenti in altri percorsi di studi universitari. 

Tale giudizio è supportato dall’esperienza di apprendimento dell’inglese, in cui
i giovani serbo-bosniaci raggiungono presto buoni, se non ottimi livelli di cono-
scenza, quanto meno passiva, grazie alla semplice esposizione a programmi televi-
sivi inglesi o americani che risultano dominanti in televisione. Tale esperienza li
porta spesso a immaginare che i medesimi risultati si possano ottenere con l’espo-
sizione ad altre lingue straniere. alcuni studi (cfr. odlin, 1989) hanno infatti mo-
strato che un apprendente che conosca già una lingua straniera (lS1) si trova
avvantaggiato nell’apprendimento di una nuova lingua obiettivo (lS2). l’appren-
dente di una lS2 cercherà così di riproporre, almeno in parte, quelle strategie che,
utilizzate nell’apprendimento della lS1, si sono rivelate particolarmente efficaci
per il raggiungimento di una buona padronanza della lingua. Tuttavia, occorre tenere
in considerazione che l’apprendimento della lingua per lo studio (calp) impone di
entrare in possesso di competenze molto più articolate e complesse di quelle ri-
chieste dalla lingua per la comunicazione di base (BIcS). 

Una simile visione dell’apprendimento linguistico, decisamente semplificata e in-
genua, propria di non pochi studenti di italiano dell’Università di Banja luka, può es-
sere almeno in parte spiegata dalla mancanza in Republika Srpska di una lunga e solida
tradizione accademica: l’università è stata fondata appena nel 1975 e molti diparti-
menti, tra cui quelli di lingue e letterature straniere, sono nati in tempi ancora più re-
centi. Bisogna inoltre rilevare che quella attuale è la prima vera generazione di studenti
che ha deciso di percorrere in massa la strada degli studi universitari. Un certo numero
di apprendenti, tuttavia, intraprende lo studio dell’italiano senza una vera consapevo-
lezza di ciò che questo percorso implica, ma con la speranza di potere ambire, grazie
alla laurea, a un lavoro qualificato e ben remunerato (cfr. cavaliere, 2013). 
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con tali premesse, dunque, è purtroppo frequente riscontrare negli studenti una
carenza di motivazione e uno scarso coinvolgimento nella didattica svolta in classe,
soprattutto nelle attività di produzione orale. l’obiettivo delle azioni didattiche
messe in atto dagli insegnanti è dunque quello di innalzare e sostenere la motiva-
zione degli studenti all’apprendimento dell’italiano. Il tipo di motivazione che si
tenta di stimolare, in particolare, è quella basata sul piacere, che, in confronto a
quelle fondate sul dovere e sul bisogno (cfr. Balboni, 2008a, 2008b), si dimostra la
tipologia di motivazione più potente, stabile e duratura. 

per coinvolgere gli studenti nelle attività proposte, è fondamentale operare una
scelta oculata sui temi da trattare in classe. Nel nostro caso, sono risultati partico-
larmente graditi quegli argomenti legati alla sfera del quotidiano e alla vita dei gio-
vani. In special modo, testi e input relativi alla realtà socioculturale serbo-bosniaca
hanno stimolato una grande partecipazione degli apprendenti: ad esempio, l’imma-
gine di un tradizionale matrimonio serbo-ortodosso ha sollecitato una conversazione
molto partecipata nel corso della quale gli studenti hanno voluto spiegare, con do-
vizia di particolari, la ricca tradizione del loro popolo legata all’evento trattato; o,
ancora, la presentazione alla classe delle locandine di alcuni film “cult” della pro-
duzione cinematografica serba ha spinto gli apprendenti ad esporre spontaneamente
le trame dei film e le ragioni del loro successo. gli studenti sono così riusciti a su-
perare l’imbarazzo e le difficoltà legate alla comunicazione orale in italiano pur di
raggiungere il loro scopo, cioè interagire verbalmente con l’insegnante per renderlo
edotto su alcuni aspetti della loro cultura nazionalpopolare. Sono altresì risultate
particolarmente efficaci quelle attività volte alla comunicazione orale, quali, ad
esempio, i role play, l’analisi di casi (a fronte dei quali gli studenti sono stati coin-
volti nella ricerca dei pro e dei contra), o, ancora, la descrizione e la conseguente
analisi di immagini. Estremamente coinvolgenti si sono rivelate anche le attività
che hanno previsto il ricorso alla didattica ludica, come un gioco dell’oca in cui,
per conquistare le caselle, bisognava completare correttamente un periodo ipotetico
appena accennato nella protasi o nell’apodosi (cfr. Balboni, 2008a; caon e Rutka,
2004). Un ruolo decisivo, infine, è stato assunto dal setting: la disposizione dei posti
a ferro di cavallo è risultata quanto mai efficace per favorire il contatto oculare tra
gli apprendenti e il reciproco coinvolgimento, spesso stimolato dal ricorso a una
palla che gli apprendenti si passavano per coinvolgersi reciprocamente nell’intera-
zione (daloiso, 2007). 

4. conclusIonE

l’insegnamento dell’italiano all’Università di Banja luka si configura come una
realtà in continua evoluzione. Il numero sempre crescente di allievi e la stabilizza-
zione di un collegio di docenti che già da anni lavora insieme sul territorio, speri-
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mentando approcci e metodi innovativi rispetto alla tradizione dell’insegnamento
delle lingue straniere nell’ex Jugoslavia, fa sì che il dipartimento, nel tempo, sia
andato assumendo un ruolo sempre più centrale per gli studi di Italianistica nell’area
dei Balcani occidentali. la conoscenza delle specifiche problematiche legate al-
l’apprendimento linguistico degli studenti di questa parte d’Europa e, altresì, una si-
tuazione socioculturale in continua evoluzione, pongono costantemente nuove sfide
che vengono affrontate e gestite attraverso la sperimentazione sul campo e l’ag-
giornamento professionale. da alcuni anni viene organizzato un convegno interna-
zionale di  Italianistica, giunto ormai alla sua quarta edizione e diventato occasione
di confronto, di formazione e di studio. Formazione che diventa quanto mai urgente
per far fronte a una realtà, quale quella bosniaca, che, ormai fuori dalla guerra e
proiettata verso l’Europa, si apre all’apprendimento della lingua italiana, sempre
più presente non solo nelle conoscenze dei suoi abitanti, ma, soprattutto, nei progetti
di vita dei giovani serbo-bosniaci: per questi, l’Italia, oltre a essere uno dei paesi più
prestigiosi dal punto di vista culturale, rappresenta, infatti, un riferimento impor-
tante dal punto di vista lavorativo. Sempre più presente nell’area balcanica con at-
tività commerciali e industriali, l’Italia, infatti, è diventata una possibilità concreta
di sbocco e qualificazione professionale. In tale contesto si collocano dunque il cre-
scente interesse per l’italiano da parte dei serbo-bosniaci e parallelamente le inizia-
tive di formazione e promozione culturale legate alla lingua italiana portate avanti
dall’Università di Banja luka.
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Insegnare italiano in Polonia (Varsavia)
Joanna Jarczyńska

l’insegnamento dell’italiano in polonia si svolge a diversi livelli: a cominciare dalle
scuole pubbliche medie inferiori e superiori per poi continuare a livello accademico
oppure come hobby, in una delle numerose scuole di lingue o presso uno dei due
centri ministeriali italiani: l’Istituto Italiano di cultura di cracovia o di Varsavia. In
generale sono proprio queste due città polacche ad offrire, da sempre, le maggiori
possibilità di conoscere e approfondire la lingua e la cultura italiana.

per quanto riguarda la capitale, i corsi che dal punto di vista della motivazione
degli apprendenti vale la pena di citare sono quelli offerti dall’Istituto Italiano di
cultura (la struttura del ministero degli affari Esteri italiano menzionata sopra) e
dall’Università di Scienze Sociali e Umanistiche SWpS (un ateneo privato che dal
2010 offre anche corsi di laurea breve in Italianistica). Entrambe le strutture, anche
se apparentemente fanno parte di due tipologie didattiche diverse, presentano tutta-
via molti aspetti in comune.

In primo luogo, visto che al centro del processo didattico da diversi anni si pone
chi apprende, i suoi bisogni e le sue motivazioni, ambedue le strutture possono van-
tare di avere tra i loro apprendenti solo persone altamente motivate. Nella maggior
parte dei casi, gli apprendenti sono giovani in età universitaria e/o persone di età su-
periore ai trent’anni.

Se, per quel che concerne l’Istituto Italiano di cultura, l’età adulta degli ap-
prendenti non stupisce, nella realtà italiana può sembrare strano che un’università
possa avere tra i propri studenti  persone mature, spesso già laureate, che di norma
svolgono anche una regolare attività professionale. 

In effetti, il dipartimento di Filologia italiana presso l’Università di Scienze So-
ciali e Umanistiche SWpS possiede nella sua offerta didattica corsi dedicati pro-
prio a chi quotidianamente lavora e può frequentare solo nei fine settimana. È una
tipologia abbastanza particolare, soprattutto per quanto riguarda un indirizzo lin-
guistico, e come tale richiede un programma didattico d’autore, fatto a misura dei
bisogni e delle possibilità cognitive e psicofisiche degli apprendenti. proprio per
questo motivo ci si propone di discuterlo in modo più dettagliato più avanti, dopo
aver presentato brevemente i corsi d’italiano offerti dall’Istituto Italiano di cultura.
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conformemente a quanto già detto, sono corsi facoltativi che mirano a comple-
tare l’offerta culturale dell’Istituto. ogni anno si registrano tra quattrocentocinquanta
e cinquecento iscritti la cui età va in media dai venti ai cinquant’anni. come è fa-
cile notare, una parte notevole dei corsisti è costituita da persone adulte: studenti uni-
versitari e persone adulte per le quali lo studio della lingua e della cultura italiana è
un hobby, un piacere di cui occuparsi nel tempo libero. 

oltre ai corsisti con un’elevata motivazione di tipo culturale, ovviamente sono
presenti anche corsisti la cui motivazione è basata soprattutto sul bisogno: nella
maggior parte dei casi sono studenti universitari in procinto di partire per lo scam-
bio Erasmus oppure persone legate all’Italia tramite vincoli familiari. Infine seguono
i corsisti che studiano l’italiano per motivi professionali, come coloro i quali lavo-
rano presso un’azienda italiana o collaborano con fornitori italiani.

dal momento che la maggior parte degli apprendenti lavora o studia all’univer-
sità, i corsi previsti dall’Istituto si svolgono nei giorni feriali in due fasce orarie:
corsi mattutini (tra le 9 e le 13) o serali (dalle 15.30 alle 20.00) e di norma com-
prendono quaarantacinque ore a semestre, distribuite in due incontri di novanta mi-
nuti alla settimana. Vista la forte richiesta del mercato, da vari anni ormai l’Istituto
offre anche corsi che si svolgono solo una volta alla settimana, soprattutto di sa-
bato, in un unico blocco di centottanta minuti (con una breve pausa dopo i primi no-
vanta minuti). oltre a questi corsi ordinari, durante l’anno scolastico/accademico
l’Istituto organizza anche corsi intensivi semestrali di quarantacinque ore comples-
sive e corsi intensivi estivi di trenta ore complessive. In entrambi i casi sono corsi
che permettono di raddoppiare la velocità dell’apprendimento poiché offrono agli
apprendenti due incontri di centottanta minuti alla settimana (ovvero trecentoses-
santa minuti settimanali). 

lo scopo principale dei corsi è quello di fornire agli apprendenti una buona com-
petenza comunicativa, nonché uno strumento per approfondire e scambiarsi nozioni
sulla cultura e sulla società, per cui, benché l’Istituto due volte all’anno funga anche
da centro di certificazione degli esami cIlS, i corsi organizzati al suo interno non
prevedono nessun esame finale. dopo anni di pratica si vede chiaramente che chi
frequenta i corsi presso l’Istituto non ha bisogno di nessun ulteriore tipo di motiva-
zione a breve termine, specie se basata sul dovere. Sono invece previsti test d’in-
gresso che servono a stabilire il livello di partenza del nuovo cliente/corsista e ad
assegnargli il corso più adatto. 

ovviamente tutti i corsi seguono la suddivisione in livelli di competenza spe-
cificati dal quadro comune di Riferimento per le lingue, ovvero a1, a2, B1, B2,
c1 e c2; ad ogni livello vengono dedicati due semestri di studio, vale a dire no-
vanta ore, in cui i corsisti vengono impegnati con le attività previste dai manuali
della serie Domani (libro di testo per i livelli a1, a2, B1) e Nuovo Magari (livelli
B2, c1, c2), entrambi di alma Edizioni. Nel corso dei semestri autunnale e pri-
maverile i docenti cercano inoltre di coinvolgere gli apprendenti in diverse attività
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culturali, quali proiezioni di film, spettacoli e conferenze in italiano, feste. a di-
sposizione degli apprendenti restano anche la biblioteca con libri, manuali, riviste
e giornali e la videoteca.

come mostrano le statistiche delle iscrizioni ai corsi dell’Istituto Italiano di cul-
tura, si tratta di un’offerta che copre benissimo la richiesta del mercato polacco per
quanto riguarda la curiosità della lingua e della cultura italiana e il piacere di stu-
diarle nel proprio tempo libero, al di fuori dei compiti professionali.

chi invece è ancora più interessato all’Italia, alla sua cultura (storia e letteratura
comprese), alla sua realtà quotidiana e ai suoi problemi sociali e/o ha bisogno di un
attestato più valido di una semplice certificazione linguistica, può iscriversi ai corsi
di laurea breve in Italianistica presso l’Università SWpS. I corsi durano tre anni,
durante i quali lo studente può arrivare alla conoscenza della lingua italiana a li-
vello c1 partendo praticamente dall’alfabeto, anche se ogni anno viene attivato
anche un gruppo avanzato per le persone che al momento dell’immatricolazione
sono già in possesso di una buona padronanza della lingua italiana. In ogni caso, per
entrambi i gruppi i corsi occupano due fine settimana al mese. ogni fine settimana
gli studenti seguono le lezioni di lingua italiana di base (dodici ore di didattica du-
rante il primo anno di studio e sei ore di didattica durante il secondo e il terzo anno
di studio), le lezioni di italiano usato dai mass media (televisione, radio, stampa  –
due ore), che costituiscono anche una rassegna di notizie ed informazioni sulla vita
politica e sociale in Italia, le lezioni di italiano settoriale (l’italiano in gastronomia
e nella moda durante il secondo anno di studio e l’italiano nel turismo, l’italiano
nell’industria, le basi del linguaggio giuridico ed aziendale al terzo anno – due ore
per ogni linguaggio settoriale). oltre alle lezioni d’italiano, l’offerta del diparti-
mento comprende anche lo studio approfondito di altre materie legate alla civiltà ita-
liana, tra cui quelle culturali (storia e letteratura italiana, storia dell’arte) e
linguistiche (acquisizione e didattica delle lingue straniere, grammatica storica e
grammatica descrittiva della lingua italiana). da notare è che solo durante il primo
anno di studi tutte le lezioni delle materie citate si svolgono in lingua polacca. a
partire dal secondo anno di studio tutte le lezioni sono tenute nella lingua di arrivo,
ovvero in italiano. 

come si può facilmente osservare, anche se gli studi impegnano solo due fine
settimana al mese, per terminare tutto il percorso con risultato positivo (laurea) gli
studenti devono mostrare molta assiduità, impegno e una forte motivazione. In re-
altà la maggior parte del lavoro è svolto a casa, mentre le lezioni servono princi-
palmente a fornire materiali, dare indicazioni, spiegare le questioni più difficili e
controllare lo svolgimento del lavoro autonomo. Il lavoro a distanza è possibile so-
prattutto grazie ai sussidi tecnologici, tra cui l’e-learning con cui fornire materiali,
dare sostegno e svolgere il monitoraggio dei progressi. 

Il ruolo delle tecnologia è però molto importante anche durante le lezioni in
classe: grazie alla modernissima attrezzatura multimediale dell’università (come di-
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splay, computer e accesso a internet, con cui i nuovi input linguistici e concettuali
colpiscono simultaneamente più sensi) è più agevole rendere tutto il percorso co-
gnitivo degli studenti meno faticoso e più coinvolgente rispetto a quanto succede con
le tradizionali lezioni frontali.

oltre a un’enorme quantità di materiali autentici scritti, orali e audiovisivi da
usare durante le lezioni di lingua, il corpo docente responsabile dello sviluppo della
competenza in lingua italiana (di norma ogni gruppo ha tre o quattro docenti che la-
vorano contemporaneamente e in sincronia sullo sviluppo delle diverse competenze
linguistiche ed extralinguistiche) usa come manuale di base e come punto di riferi-
mento per la grammatica, il lessico e la pragmatica il libro di testo UniversItalia
(alma Edizioni Firenze, libro di testo e quaderno degli esercizi). questi materiali di-
dattici esigono però un ulteriore supporto e l’integrazione con altri  materiali ag-
giuntivi, spesso preparati dagli insegnanti stessi. la necessità di completare i
materiali didattici con quelli propri è tuttavia una caratteristica costante e comune
per tutti i corsi d’italiano tenuti in polonia ed è dovuta al fatto che non esistono ma-
teriali didattici pensati e strutturati tenendo conto dei problemi tipici dell’appren-
dente polacco. anche se dal punto di vista lessicale, pragmatico ed interculturale i
materiali autentici permettono di colmare quasi completamente questa lacuna, alcuni
elementi della grammatica italiana esigono decisamente più attività mirate a spia-
nare le difficoltà dei discenti di madrelingua polacca.

la strutturazione del corso che, come abbiamo visto, richiede tanta autodisci-
plina e l’apprendimento regolare di una grande quantità di nozioni, contribuisce
ad autoeliminare durante il percorso triennale le persone con una bassa motiva-
zione (il che garantisce la presenza di persone maggiormente responsabili del pro-
prio percorso).

ciononostante, oltre alle regolari verifiche che hanno piuttosto funzione dia-
gnostica e servono a individuare i reali problemi degli studenti al fine di poter rea-
gire tempestivamente con un eventuale recupero, ogni corso si conclude con un
esame scritto. l’esame di lingua di fine anno abbraccia anche i linguaggi settoriali
studiati durante l’anno: in questo modo in un unico esame vengono controllati i pro-
gressi e la conoscenza di tutte le nozioni linguistiche, sociali ed interculturali ac-
quisite durante l’anno accademico. 

Il corso in Italianistica presso l’Università SWpS si conclude con l’esame di lau-
rea breve che rende possibile ai neolaureati la continuazione degli studi presso la Fa-
coltà di linguistica applicata dell’Università di Varsavia (ateneo statale), in cui
oltre a perfezionare la conoscenza della lingua italiana, gli studenti approfondiranno
anche la loro conoscenza di un’altra lingua straniera (l’inglese, il russo o il tede-
sco), sempre con le stesse modalità: due fine settimana al mese. 

ovviamente, esistono in polonia anche corsi universitari diurni o serali, ovvero
con frequenza regolare obbligatoria (sia in Filologia italiana, sia in linguistica ap-
plicata), in cui studiare l’italiano in modo molto approfondito. la loro tipologia e
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le loro caratteristiche non si discostano però tanto da quelle dei corsi di tutti gli altri
paesi europei, per cui non richiedono spiegazioni, né presentazioni così approfon-
dite come quelle dedicate, in questo breve articolo, all’Istituto Italiano di cultura e
ai corsi in Filologia italiana presso l’Università di Scienze Sociali e Umanistiche
SWpS. 

Insegnare italiano in Russia (Mosca) 
Elena Borisova

Sono responsabile del Settore di lingua italiana presso la Facoltà di lettere del-
l’Università Statale “amicizia tra i popoli” di mosca in Russia. 

Normalmente nelle istituzioni come la nostra si iscrivono ragazzi di diciassette-
diciotto anni. la nostra facoltà propone la lingua italiana agli studenti che hanno
scelto la specializzazione in Filologia, giornalismo o pubbliche relazioni e a quelli
iscritti al modulo “Traduttore nell’ambito dell’attività professionale”. questo mo-
dulo include otto ore alla settimana obbligatorie per gli studenti che hanno scelto lin-
gua italiana al momento dell’iscrizione all’università. alla fine del corso gli studenti
ricevono, oltre alla laurea di I livello (che al momento in Russia dura quattro anni),
il titolo di “Traduttore”. anche nel biennio per conseguire la laurea di II livello, gli
studenti possono scegliere la lingua italiana e in tal caso seguono obbligatoriamente
quattro ore alla settimana.

la motivazione allo studio della lingua italiana in Russia è stata collegata per un
lungo periodo alla cultura, alla storia e alle bellezze naturalistiche del Belpaese. In-
vece oggi si sceglie la lingua italiana per motivi connessi al lavoro futuro. perché
ci sono tantissimi sbocchi non solo nell’ambito turistico, ma anche in quello com-
merciale. Nelle grandi città, come mosca e San pietroburgo, c’è grande richiesta di
interpreti e traduttori: si organizzano sempre più eventi con la partecipazione di ita-
liani (competizioni sportive o grandi fiere di prodotti italiani) e si traducono sem-
pre più libri italiani. quindi c’è un interesse particolare a studiare la lingua italiana
per molti motivi.

oltre all’italiano, nella nostra facoltà si insegnano anche altre lingue (inglese, te-
desco, francese, spagnolo, cinese e giapponese) e gli studenti alla fine dei quattro
anni possono ricevere il diploma per lavorare come interpreti o traduttori. Se per
tanti anni i settori delle lingue sono stati abbastanza indipendenti, ora si cerca ovun-
que di seguire il qcER.

I corsi di italiano lS si basano su vari metodi: si tratta sia del metodo comuni-
cativo sia di quello che comprende la pratica dell’interpretazione consecutiva e, pos-
sibilmente, simultanea in due direzioni e non deve mancare neanche la traduzione
letteraria.
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l’Università in cui lavoro è interessata all’aggiornamento dei docenti d’italiano
lS, specialmente all’aggiornamento in Italia, ma purtroppo mancano i finanzia-
menti e molto spesso gli insegnanti decidono autonomamente di seguire un corso di
formazione o di aggiornamento. I docenti sono interessati al certificato dITalS e
a vari corsi di lingua e cultura proposti dalle istituzioni italiane.

a partire dallo scorso anno abbiamo introdotto Affresco Italiano A1-C2 di m.
Trifone, a. Filippone e a. Sgaglione, edito da le monnier, come testo principale per
gli studenti, anche se in Russia oggi è più usato Progetto italiano, soprattutto per la
grande campagna pubblicitaria svolta da Edilingua. ma Affresco è ben strutturato,
comprende testi interessanti dal punto di vista socioculturale, ha una buona sezione
di grammatica con molti esempi illustrativi alla fine di ogni unità ed è accompa-
gnato da molto materiale audio. quest’ultimo fatto è veramente importante, perché
l’insegnante russo, pur avendo una buona pronuncia della lingua italiana (le foneti-
che del russo e dell’italiano sono quasi simili), sente una forte necessità di includere
nella lezione anche parlati originali. altra cosa importante per gli studenti russi, che
non apprezzano di dovere comprare un libro che contiene più foto che testi perché
il prezzo sale, Affresco comprende più testi che foto. a parte il libro indicato, nel no-
stro settore si usano i seguenti testi supplementari: 

1) editi in Russia: alisovaT., Grammatica della lingua italiana. Мosca, VS,
2008; Bueno T., Italiano contemporaneo (esercizi per la lingua italiana). Мosca,
astrel, 2006; BuenoT. Parliamo italiano (libro dei testi con esercizi, livello ele-
mentare e intermedio). Мosca, astrel, 2006. 

2) editi in Italia: di maggiore successo sono i libri di alma Edizioni, Gram-
matica pratica della lingua italiana A1-B2, Magari, Qua e là per l’Italia, Canta
che ti passa e i libri di lettura di diversi livelli, che mi sono stati cortesemente pre-
sentati dai miei colleghi di ITaSTRa durante i miei soggiorni a palermo.

le competenze degli studenti vengono verificate tramite lavori di controllo che
comprendono non solo test relativi al materiale studiato, ma anche produzione scritta
e orale. l’interpretazione e la traduzione scritta sono i punti principali per gli stu-
denti iscritti al modulo “Traduttore nell’ambito dell’attività professionale” e rice-
vono questo diploma supplementare solo gli studenti che hanno superato la prova
scritta (traduzione scritta del testo italiano, diverso per filologi, giornalisti e addetti
alle pubbliche relazioni; traduzione, lettura e commento della grammatica di un
testo narrativo; traduzione orale di un articolo russo in italiano; breve sommario e
conversazione sull’articolo italiano e presentazione della tesi di laurea in italiano).

la principale difficoltà nell’apprendimento dell’italiano lS sta nelle poche ore
a disposizione, che non permettono di “sciogliere” la lingua degli studenti. per for-
tuna oggi la mancanza di pratica orale può essere recuperata con lo studio della lin-
gua italiana in Italia sia presso le scuole di lingua italiana come a palermo sia durante
stage presso le facoltà universitarie.

la mia esperienza di studio all’Università lomonosov a mosca (dove ave-
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vamo sedici ore di lingua alla settimana che diminuivano di anno in anno se-
condo il programma) e l’esperienza di insegnamento dimostrano che il metodo
dell’interpretazione orale è quello più efficace per imparare bene la pronuncia,
il lessico e la sintassi della lingua straniera, anche con un insegnante russo, ma
ottimamente qualificato. Tale metodo richiede all’insegnante le forze di un buon
allenatore che non si stanca mai di far ripetere le frasi del testo appena ascoltato,
pronunciandolo bene, con le parole e la grammatica chiara e spiegata agli stu-
denti. l’obiettivo di questo esercizio è saper interpretare il testo molte volte ria-
scoltato e analizzato in classe e studiato pure a casa, sia in modo consecutivo sia
in modo simultaneo. col tempo lo studente, imparando tanti testi quasi a memo-
ria, acquisisce non solo la capacità di interpretare ma anche di produrre i testi ri-
chiesti dalle situazioni. Una volta, in un bar di palermo, ho sperimentato davanti
agli occhi della mia studentessa l’utilità di studiare i testi audio con il nostro me-
todo, parlando con un collega palermitano e usando le battute del testo che ave-
vamo studiato in Russia; il dialogo era più o meno questo:

– Cosa riesce a capire un buon assaggiatore di vino?
– l’età, la provenienza, la gradazione?
– Giusto. La degustazione consiste nel tenere un po’ di tempo il vino in bocca

per poi farlo scendere nella gola per apprezzare tutte le sue caratteristiche.

In effetti, le battute messe in corsivo sono quelle prese dall’ audio-testo autentico
usato a tempo debito. E direi che le battute pronunciate da me sono state apprezzate
dagli ascoltatori che non conoscevano il mio gioco. dovrei aggiungere che non mi
stancherò mai di ringraziare il mio professore d’italiano, Roman govorukho, che ha
usato il metodo dell’interpretazione in due direzioni all’Università lomonosov e
che io uso oggi con i miei studenti applicandolo a testi diversi. come si sa il nostro
discorso consiste non in parole inventate da noi, ma dalle parole sentite a partire
dall’infanzia. pian piano il bambino comincia a identificare le parole dal flusso delle
frasi pronunciate dalle persone che gli stanno vicino e pian piano comincia ad arti-
colare le parole più semplici. anche il nostro metodo parte dalle frasi più semplici,
adottabili nelle situazioni reali della vita quotidiana, per arrivare a audio-testi che
comprendono anche contenuti filosofici. cioè, direi che si riproduce il montaggio
della crescita linguistica del bambino: si parte dal più semplice e necessario e si
prosegue, con l’andar dello studio, fino al più astratto e intellettuale. aggiungiamo
che la formazione linguistica non finisce mai.

a conclusione di questo scambio di esperienze, vorrei dire che apprezzo molto
l’iniziativa proposta dalla Scuola della lingua italiana a palermo e penso che sia molto
utile per i colleghi di tutto il mondo. la mia opinione personale è che sono utili sia
la didattica monolingue sia quella bilingue e dipende dalla capacità dell’insegnante
coinvolgere e motivare gli studenti scegliendo il materiale necessario (applicando
anche i metodi extralinguistici) per ottimizzare il processo di apprendimento.
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Insegnare italiano in cina (chongqing)
Yang lin 

la Sichuan International Studies University (SISU) di chongqing è una università
dedicata all’insegnamento di lingue e culture straniere. Il corso di laurea quadrien-
nale d’italiano, attivato nel 2007 ed afferente al dipartimento di francese, è l’unico
corso di laurea di italiano di una università statale del sud-ovest della cina. gli ap-
prendenti sono studenti universitari. Il programma di italiano è composto da quat-
tro classi, ogni classe comprende venticinque-trenta studenti provenienti da diverse
aree della cina, principalmente da chongqing e dalla provincia del Sichuan. È un
corso obbligatorio per studenti del corso di laurea di italiano. Inoltre, dal 2006 è
stato attivato un corso di italiano opzionale come seconda lingua straniera rivolto
agli studenti del terzo e quarto anno degli altri corsi di laurea dell’università.

Secondo il piano didattico più aggiornato, durante i quattro anni del corso di lau-
rea di italiano sono dedicate millesettecentododici ore di insegnamento alla lingua
e alla cultura italiana. la motivazione principale all’apprendimento dell’italiano è
l’inserimento nel mondo del lavoro. I laureati potranno lavorare come intermediari
linguistici nei settori economici, politici, diplomatici e culturali relativi allo scam-
bio tra la cina e l’Italia. 

per quanto riguarda le motivazioni della scelta universitaria degli studenti, una
parte di essi decide di studiare l’italiano per il proprio interesse alla lingua e alla
cultura dell’Italia; altri si iscrivono al corso seguendo la decisione dell’università,
fatta per bilanciare il numero di studenti nei vari corsi. questi ultimi possono essere
esposti a deficit di motivazione, perciò lungo il percorso di formazione è fonda-
mentale attivare un ampio ventaglio di input finalizzati a determinare e mantenere
interesse ed impegno.

per gli studenti del corso di laurea di italiano è obbligatorio frequentare corsi di
inglese al primo e al secondo anno. al terzo e al quarto anno è opzionale scegliere
un’altra lingua straniera tra quelle offerte dall’Università. Sono in tutto undici gli in-
segnamenti di lingua straniera attivati alla SISU: oltre all’italiano, l’inglese, il russo,
il francese, il tedesco, lo spagnolo, il portoghese, il giapponese, l’arabo, il coreano
e il vietnamita. 

I quattro anni di insegnamento sono divisi in due parti: i primi due anni si con-
centrano sull’insegnamento della lingua italiana e contemporaneamente vengono
introdotte le basi della storia e della letteratura italiana in cinese; al terzo e al quarto
anno la storia e la letteratura italiana vengono insegnate in italiano e in modo più ap-
profondito, e nello stesso tempo si rafforzano le competenze linguistiche. 

la struttura dei corsi di lingua è composta da tre blocchi di diversi livelli: il
primo anno i corsi dell’italiano di base (lettura intensiva, globale, audio-visivo,
orale); il secondo anno i corsi di italiano intermedio (lettura intensiva, globale,
audio-visivo, orale, lettura, scrittura); il terzo anno i corsi di italiano avanzato (ita-
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liano avanzato, orale, lettura della stampa, scrittura). In base al contenuto didattico
e al libro di testo utilizzato, in ogni tipo di corso viene adottato un diverso metodo
e non c’è un unico modello. Nei corsi “Italiano base (lettura intensiva)” e “Italiano
intermedio (lettura intensiva)” si usa un libro di testo intitolato Studiamo l’italiano
all’università, pubblicato in cina (cfr. Wang, 2007). attraverso l’analisi particola-
reggiata dei testi e dei dialoghi, si introducono le regole grammaticali e il lessico con
un metodo grammaticale-traduttivo, fondando una solida base della conoscenza
grammaticale e lessicale. Nei corsi “Italiano base (globale)”, “Italiano intermedio
(globale)” e “Italiano avanzato” si usa Nuovo Progetto Italiano, un libro pubblicato
in Italia, tradotto e introdotto in cina (marin e magnelli, 2008). In questi corsi, si
adotta l’approccio comunicativo e si accentua l’abilità di applicazione alla gram-
matica. I due corsi sono tenuti da docenti cinesi e sono complementari. 

Nei corsi di orale si usano Percorso I (Bellomo e Yang, 2013) e dei materiali
autentici pubblicati in Italia. Il parlato viene insegnato dai docenti di madrelingua e
si adottano diversi metodi dell’approccio comunicativo: metodo situazionale, me-
todo nozional-funzionale. 

le abilità di comprensione e di ascolto vengono formate nei corsi audio-visivi e
insegnate nei laboratori. In realtà, alla SISU tutte le aule sono multimediali. 

I corsi di scrittura vengono tenuti da docenti di madrelingua e coprono la scrittura
elementare, intermedia, avanzata e accademica. Nei corsi di lettura si introducono ar-
ticoli o testi su diversi aspetti della cultura italiana; e nei corsi sulla lettura della
stampa si fa conoscere l’attualità dell’Italia. In breve, con l’insegnamento di questi
corsi sulla lingua, si formano le competenze di ascolto, parlato, lettura e scrittura. 

Inoltre, al terzo e al quarto anno ci sono i corsi di traduzione e di interpretariato,
con i quali gli studenti acquisiscono le competenze nella traduzione e nell’interpre-
tariato dall’italiano al cinese e dal cinese all’italiano. per soddisfare la domanda
proveniente dal mondo del lavoro, sono offerti anche corsi legati ai linguaggi set-
toriali e pratici, per esempio, il linguaggio commerciale, il linguaggio tecnologico. 

Negli ultimi anni i docenti cinesi di italiano hanno partecipato a brevi corsi di ag-
giornamento sulla didattica dell’italiano alla Shanghai International Studies Uni-
versity, alla University of Internazional Business & Economics e all’Istituto italiano
di cultura dell’ambasciata d’Italia. alcuni docenti hanno frequentato i corsi di ag-
giornamento per docenti all’Università per Stranieri di Siena. 

a lungo termine, per conoscere i nuovi metodi e approcci didattici, è volontà
dell’Istituto di italiano rendere sistematici la formazione e l’aggiornamento dei do-
centi con soggiorni di studio sia in cina che in Italia.

la pianificazione dei corsi di italiano non è legata direttamente al qcER e in
cina non esiste un framework statale di italiano. le competenze vengono verificate
con esami finali semestrali e con la tesi di laurea scritta in italiano su un argomento
relativo all’Italia. 

le difficoltà comuni e principali degli studenti nell’apprendimento della lingua
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italiana consistono nella comprensione orale e nella produzione orale. Studiando in
cina, in un ambiente linguistico non italiano, oltre alle ore di lezione, gli studenti
hanno poche occasioni per avere contatto diretto con la lingua italiana. perciò, pos-
sono sembrare difficili l’ascolto e il parlato. a causa della grande differenza tra la
lingua italiana e la lingua cinese, e dell’abitudine all’apprendimento della lingua in-
glese prima dell’università, per gli studenti cinesi è più facile imparare le regole
grammaticali e la lettura perché la lingua cinese è ideogrammatica, gli studenti ci-
nesi sono abituati ad imparare una lingua straniera attraverso la memorizzazione e
la lettura, ma non attraverso l’ascolto e il parlato. dunque, è importante proporre loro
attività legate all’italiano dopo le lezioni; in questa prospettiva, sono state pensate
e realizzate diverse attività: l’italiano in caffetteria, l’angolo di italiano, il club del
cinema italiano, il teatro italiano e la giornata della cultura italiana. 

durante i quattro anni di studi, dopo l’acquisizione delle basi della lingua, molti
dei nostri studenti fanno un’esperienza di studio in Italia per avere una full immersion
nella lingua e nella cultura italiana. gli studenti cinesi hanno avuto ottime esperienze
di studio attraverso il progetto di scambio con l’Università degli Studi di palermo.

dopo la stipula dell’accordo tra la SISU e il consolato generale d’Italia a chon-
gqing nel 2014, si è parlato di fondare insieme un centro della lingua italiana e cul-
tura italiana, il che favorisce l’ulteriore sviluppo del programma di italiano. oltre al
corso di laurea, si intende attivare anche un corso di laurea specialistica di italiano
e un corso di seconda laurea di italiano, per soddisfare le diverse richieste degli stu-
denti di studiare la lingua e la cultura italiana e per formare più studenti competenti
in questa bellissima lingua.
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Insegnare italiano in Vietnam (hanoi) 
dang Thi phuong Thao

In Vietnam, l’interesse per l’italiano e, in generale, per le lingue romanze è un fatto
relativamente recente. Il primo corso universitario finalizzato all’apprendimento
dell’italiano come seconda lingua straniera è stato istituito presso l’Università di
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Hanoi nel 2001, mentre il primo corso di laurea in lingua e cultura Italiana è stato
inaugurato l’anno successivo. Nello stesso 2002 veniva istituito il Settore di italia-
nistica presso l’Università di Hanoi, grazie all’iniziativa dell’allora Rettore, Sig.
Nguyen Xuan Vang, e dell’ambasciatore d’Italia ad Hanoi, Sig. Solari, e con il pre-
zioso sostegno del primo segretario dell’ambasciata, Sig. Battori. 

Strutturare il corso di laurea e stendere un programma didattico conforme ai
criteri richiesti dal ministero della ricerca e dell’università vietnamita sono state
operazioni tutt’altro che semplici, specialmente all’inizio, non solo a causa della
carenza di materiale e di fonti necessarie allo studio e all’apprendimento, ma
anche per la mancanza di un corpo di docenti formato per insegnare l’italiano. per
ovviare a questa difficoltà, alcuni linguisti afferenti ad altri dipartimenti furono
invitati ad intraprendere un percorso formativo di italiano, attraverso la frequenza
di corsi di lingua in Università italiane, specialmente a perugia. alla fine del
2004 il settore è diventato diparitmento. attualmente lavorano al dipartimento
non solo insegnanti locali, ma anche docenti e lettori italiani; il dipartimento
conta in tutto dodici docenti vietnamiti, ai quali vanno aggiunti almeno cinque
docenti italiani che ogni anno arrivano dalle Università italiane con cui colla-
bora l’Università di Hanoi. 

Fin dall’inizio, i nostri studenti sono stati selezionati attraverso un procedi-
mento molto selettivo. per il corso 2002-2007 si sono immatricolati quaranta stu-
denti e, eccezion fatta per il 2003, il numero di partecipanti al corso di laurea è
cresciuto in modo costante negli anni successivi. a partire dall’anno della sua
inaugurazione, il dipartimento conta già circa centocinquanta laureati in lingua
e cultura Italiana.

l’offerta formativa comprende diversi settori di insegnamento. Il nucleo fonda-
mentale è costituito dall’area linguistica e dalle discipline relative alle tecniche di
traduzione e interpretariato, ma sono attivi anche corsi di civiltà italiana, di lettera-
tura e di lingua per l’amministrazione, il turismo, il marketing. ciascun docente in-
segna nel primo settore, ma accanto a questo insegnamento tiene anche i corsi di
almeno altre due materie tra quelle principali. Nel complesso, tra primo e secondo
anno, le ore dedicate all’italiano sono mille e quattrocento, cinque ore al giorno,
ogni giorno.  

gli studenti possono aggiungere al proprio piano di studi altre lingue straniere,
scegliendo tra circa dieci lingue insegnate in altri dipartimenti; si tratta però di ma-
terie non obbligatorie e, d’altra parte, la progettazione dei nostri corsi di italiano è
indipendente da quella delle altre materie linguistiche.

grazie alla collaborazione con l’ambasciata d’Italia ad Hanoi, i nostri studenti
hanno anche la possibilità di perfezionare il loro italiano in Italia, usufruendo di
borse di studio erogate dal maE. Sono infatti attivi diversi accordi di collabora-
zione scientifica e culturale con alcune delle più prestigiose Università italiane, tra
le quali l’Università degli Studi di Torino, l’Università per Stranieri di perugia,
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l’Università per Stranieri di Siena, l’Università degli Studi di palermo, l’Università
l’orientale di Napoli e l’Università degli Studi di Ferrara. Sono in fase di attua-
zione le convenzioni con l’Università per Stranieri relative alla certificazione lin-
guistica per stranieri (cIlS) e alla formazione didattica (dITalS).

per quanto riguarda i metodi di insegnamento impiegati dai docenti del diparti-
mento, bisogna anzitutto precisare che questi cambiano significativamente a se-
conda del livello delle classi. con i livelli più bassi l’approccio è essenzialmente di
tipo comunicativo, si fa molta pratica e l’esercitazione è limitata alle attività in
classe. diversamente, i corsi rivolti agli studenti regolari dei corsi di laurea preve-
dono anche molta riflessione metalinguistica e grammaticale, nonché lo studio in-
dividuale al di fuori della classe.

Il dipartimento è molto attento alla formazione e all’aggiornamento dei docenti.
anzitutto, per tutti i docenti di italiano è previsto ogni anno un soggiorno in Italia,
nelle sedi con cui il dipartimento ha stipulato convenzioni, per esempio l’Università
per stranieri di perugia, l’Università per stranieri di Siena, l’Università di Torino e,
per quanto riguarda i corsi di traduzione e interpretariato, la Scuola per interpreti e
traduttori dell’Università di Trieste. Si sta inoltre lavorando per includere altre sedi,
come le Università di Salerno, di parma e di Napoli. I nostri docenti possono sog-
giornare in Italia da uno a sei mesi, a volte anche per un intero anno accademico.

a parte i soggiorni in Italia, il dipartimento cura la formazione e l’aggiorna-
mento dei docenti anche in sede. abbastanza di frequente, infatti, sono ospitati do-
centi che afferiscono a varie Università italiane con le quali esiste un solido rapporto
di collaborazione scientifica e che tengono lezioni di metodologia (nel caso di al-
cuni docenti di Siena) o di traduzione (nel caso di alcuni docenti di Trieste), ma
anche di temi disciplinari più specifici, quali l’aggiornamento in letteratura italiana
(quest’anno abbiamo ospitato una docente dell’Università di catania). come si è
già osservato, infatti, i nostri docenti non devono solo conoscere e insegnare la lin-
gua italiana, ma anche i contenuti di discipline specifiche, dal momento che oltre ai
corsi di lingua possono anche insegnare materie come turismo, cinema, ecc..

Tra i libri di testo adottati, quello più usato negli ultimi anni è indubbiamente
Contatto (loescher), specialmente per il primo e per il secondo anno. Si tratta però
di un testo considerato “difficile” e che necessita di essere di volta in volta adattato
alla situazione specifica della classe. molto usato è anche Qui Italia (mondadori
Education), soprattutto con gli adulti. per i corsi avanzati sono poi previsti vari testi
di linguistica italiana e di grammatica italiana e testi di italiano per scopi speciali,
per esempio italiano aziendale o italiano nel turismo, per i corsi previsti nel secondo
semestre di ogni anno. In generale, la scelta dei libri da adottare è un’operazione
complessa, che il dipartimento definisce durante le riunioni del consiglio scienti-
fico (e dopo un complesso iter burocratico), durante le quali ognuno deve motivare
e difendere le proprie scelte.

la progettazione dei nostri corsi di lingua italiana fa riferimento al qcER (qua-
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dro comune Europeo di Riferimento per la conoscenza delle lingue). le compe-
tenze vengono certificate attraverso un esame che rilascia una certificazione sulla
base di parametri equivalenti a quelli cIlS, quindi per abilità.

per quanto riguarda le difficoltà dei nostri studenti nell’apprendimento dell’ita-
liano, la maggior parte dei problemi riguarda la grammatica, per il fatto ovvio che il
vietnamita non è una lingua flessiva. queste difficoltà sono aggravate dai fenomeni
di interferenza con le altre lingue straniere studiate (per esempio, gli studenti ten-
dono a non eliminare il pronome soggetto, dato che sia in vietnamita sia nelle altre
lS studiate, specialmente inglese e francese, il soggetto espresso è obbligatorio). 

accanto alla morfosintassi, molto problematiche risultano anche la fonetica e la
prosodia. 

Un problema molto frequente riguarda la corretta accentazione dell’italiano,
assai difficile da metabolizzare dal momento che il vietnamita è una lingua mono-
sillabica. In questo caso, gli errori possono essere di diversa natura; per esempio
può accadere che alla sillaba accentata venga attribuito un tono molto alto o che, al
contrario, gli studenti pronuncino tutte le sillabe con uguale tonalità, lunghezza e
forza. In alcuni casi poi l’errore può essere attribuito all’interferenza con l’inglese,
per esempio la parola università accentata non sull’ultima sillaba, ma sulla terzul-
tima, come nella corrispondente parola inglese (univèrsity); e se in questo caso l’er-
rore fonetico non penalizza la comprensione, in altri casi crea difficoltà più gravi,
ad esempio quando l’accento oppone due parole, per esempio sùbito – subìto, lèg-
gere – leggère, vèstiti – vestìti ecc.. 

Un altro errore fonetico frequente riguarda le consonanti doppie, che sono sco-
nosciute in vietnamita, ma che in italiano oppongono parole, per esempio copia –
coppia, nono – nonno, capello – cappello. gli studenti vietnamiti tendono a non
pronunciare le doppie o, al contrario, a raddoppiare le consonanti quando non è ne-
cessario.

Una differenza molto importante tra la due lingue è l’intonazione e gli studenti
vietnamiti trovano difficile imparare che l’intonazione italiana è veicolo di infor-
mazione. In vietnamita, per esprimere la sfumatura interrogativa, si usa il lessico:
có...không? o có phải không? (come “vero” in italiano); quindi la domanda “oggi
anna va a scuola?” e la frase dichiarativa “oggi anna va scuola” diventano in viet-
namita Hôm nay Anna có đi học không? e Hôm nay Anna đi học, rispettivamente. 

affrontare questi problemi linguistici è un compito difficile per i docenti, che de-
vono anche affrontare il limite dell’assenza di esposizione naturale alla lingua.

come ho già detto, i nostri docenti si aggiornano costantemente attraverso sog-
giorni più o meno lunghi in Italia e, oltre a questo, ogni anno il nostro dipartimento
ospita circa sette italofoni, tra studenti di scambio, tirocinanti, docenti. Insomma, il
dipartimento ha moltissimi rapporti con l’Italia e questo è senz’altro un modo per
aggirare il problema dell’assenza di esposizione naturale alla lingua e può aiutare a
risolvere i problemi linguistici dei nostri studenti.

Insegnare italiano all’estero 477



RIfERIMEnTI bIblIogRAfIcI

dang Thi phuong Thao, 2010. l’insegnamento e l’apprendimento dell’italiano in
Vietnam, in: pierangela diadori (a cura di), La DITALS risponde, 7, 369-377.
Università per Stranieri di Siena.

dang Thi phuong Thao, 2013. ponte linguistico, in Verso un partenariato strategico,
numero speciale di Thế Giới &Việt Nam, 38-39.

Insegnare italiano in Australia (sidney) 
antonia Rubino

1. Il conTEsTo

l’italiano è una delle lingue maggiormente presenti nella società australiana, sia
come lingua parlata in casa, sia come lingua insegnata a tutti i livelli del sistema sco-
lastico. Secondo i dati dell’ultimo censimento (2011), i parlanti di italiano nell’am-
bito domestico sono oltre 299.000; e nelle scuole australiane l’italiano è la seconda
lingua più studiata dopo il giapponese. l’italiano è presente anche in diverse uni-
versità australiane, tuttavia qui si registra la percentuale di gran lunga più bassa di
studenti di italiano (intorno all’1-2%). ciò è dovuto al fatto che solo il 10% circa
degli studenti universitari australiani studia una lingua3.

Il dipartimento di Italiano dell’Università di Sydney è uno dei maggiori in au-
stralia per numero di studenti e l’unico che offra a Sydney un programma di studi
che arriva ai massimi livelli di specializzazione in italiano, con programmi di ma-
ster e dottorati di Ricerca. 

Il dipartimento fa parte della Facoltà di lettere e Scienze Sociali, che è a sua
volta suddivisa in cinque Scuole. Il dipartimento rientra nella School of Lan-
guages and Cultures, anche questa una delle più grandi d’australia, in cui si in-
segna un’ampia gamma di lingue (europee: francese, greco moderno, spagnolo,
tedesco; asiatiche/mediorientali: arabo, cinese, coreano, ebraico, giapponese, in-
donesiano, sanscrito). In generale ogni dipartimento opera in modo abbastanza
autonomo, pur nell’ambito delle direttive della Facoltà che tendono a standar-
dizzare vari aspetti dell’insegnamento (per esempio, la durata delle prove di ve-
rifica). 

Il dipartimento di Italiano offre corsi di lingua italiana a diversi livelli (princi-
pianti, intermedio e avanzato) e corsi culturali su tematiche letterarie, storiche, so-
ciologiche e linguistiche. Infatti nelle università australiane l’insegnamento della

3 cfr. Rubino (in stampa) per un’ampia panoramica dell’insegnamento dell’italiano in australia.
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lingua generalmente avviene all’interno dei dipartimenti, e non invece in centri lin-
guistici separati, come in Italia. In questo modo si può più facilmente integrare l’in-
segnamento di lingua e cultura; più specificamente l’insegnamento della lingua
viene visto anche in funzione dei corsi culturali. 

gli utenti dei corsi di italiano sono normalmente dei giovani (diciotto-venti anni)
che hanno completato da poco la scuola secondaria. Tuttavia è da rilevare la pre-
senza di alcuni studenti più “maturi”, poiché in australia non è raro il caso di adulti
(spesso donne) che decidono di ritornare agli studi per intraprendere una nuova car-
riera o cambiare professione, o anche più semplicemente studiare una materia della
quale sono sempre stati appassionati. 

I corsi di lingua e cultura italiana possono essere inclusi nel piano di studi di
tutti gli studenti che frequentano la Facoltà di lettere e Scienze Sociali e anche di
studenti iscritti ad altre facoltà. chi è iscritto alla laurea triennale generica in let-
tere (Bachelor of Arts), per esempio, può senz’altro scegliere l’italiano dal primo
anno, iniziandolo anche come principiante, e può specializzarsi in italiano comple-
tando corsi sia di lingua sia di cultura. Invece chi proviene da altre facoltà, così
come chi – pur iscritto alla Facoltà di lettere e Scienze Sociali – ha scelto un corso
di laurea maggiormente specializzato (per esempio, in Scienze politiche o in Eco-
nomia), può frequentare solo un numero limitato di corsi di italiano (a volte solo due
o tre semestri), poiché all’interno del suo piano di studi è limitato il numero di cre-
diti che può ottenere per le materie facoltative. 

I motivi per cui gli studenti scelgono l’italiano a livello universitario sono mol-
teplici, così come avviene in altri paesi. alcuni studenti decidono di specializzarsi
nello studio delle lingue, per esempio iscrivendosi alla laurea specialistica in lingue
(Bachelor of Arts – Languages), e l’italiano può essere la loro prima scelta. altri stu-
denti, di origine italiana, decidono di approfondire o di imparare ex novo la lingua
di famiglia, per avvicinarsi o conoscere meglio le proprie radici. per altri ancora
l’italiano è una lingua accessoria ad altre specializzazioni all’interno della facoltà:
è questo il caso degli studenti di storia dell’arte, di storia italiana o europea, o di mu-
sica. altri infine si avvicinano all’italiano in seguito a contatti con gli italiani co-
nosciuti o in australia (per esempio, amici o vicini di casa di origine italiana) o
durante soggiorni in Italia. 

alla domanda “Reasons for studying Italian?”, da noi posta all’inizio del corso
nei moduli di iscrizione, ecco alcune delle risposte da parte di studenti che fre-
quentano il secondo semestre di lingua italiana, che ben rispecchiano quanto detto
sopra: “love of languages in general and culture of Italy”; “Italian family back-
ground”; “I always wanted a second language”; “opera singer”; “I love it”; “I have
an interest in art history and medieval history and Italian works into these interests”;
“I am interested in Italian Renaissance”. 
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2. METodo d’InsEgnAMEnTo E MATERIAlI dIdATTIcI

I corsi di lingua consistono di quattro ore settimanali (due blocchi di due ore) per i
principianti, e di tre ore settimanali (due + una) per quelli intermedi e avanzati. gli
studenti che hanno già studiato italiano nella scuola secondaria sostenendo l’esame
di maturità vengono ammessi direttamente al secondo anno a livello intermedio o
avanzato. la strutturazione dei corsi di lingua in ogni caso è alquanto flessibile poi-
ché permette agli studenti di passare a un livello superiore in seguito per esempio a
soggiorni di studio in Italia durante il percorso universitario. 

poiché, come specificato sopra, gli studenti provengono da corsi di laurea di-
versi e si avvicinano all’italiano con motivazioni diverse, l’approccio adottato nel-
l’insegnamento è eclettico, nel senso che si tiene conto dell’aspetto comunicativo
della lingua senza però trascurare una solida conoscenza della grammatica. In ter-
mini di obiettivi linguistici, in tutti i corsi si punta all’acquisizione e/o sviluppo di
tutte e quattro le abilità, privilegiando leggermente la comprensione orale e scritta.
la lingua di istruzione è normalmente l’italiano già a partire dal livello di base, ma
si ricorre a volte all’inglese per le spiegazioni grammaticali più complesse. In ge-
nerale gli studenti tendono a sviluppare maggiormente le abilità di comprensione,
anche perché vengono esercitate e rafforzate nei corsi di cultura, dove i docenti
spesso insegnano in italiano e dove si studiano testi complessi in italiano.

la grammatica è presentata in chiave contrastiva con l’inglese, e i diversi punti
grammaticali sono ripresi in modo ciclico a livelli maggiori di complessità nei vari
corsi. È da notare che nelle scuole australiane lo studio della grammatica è quasi del
tutto assente, e che lo studio di una seconda lingua è facoltativo e viene scelto da una
percentuale molto ridotta di studenti. di conseguenza gli studenti spesso arrivano al-
l’università privi di nozioni grammaticali anche di base, ed è necessario introdurle
gradualmente. In ogni caso i livelli di competenza raggiunti a completamento di un
corso possono variare notevolmente, poiché l’apprendimento sarà molto più diffi-
coltoso per chi si avvicina per la prima volta – seriamente – allo studio di una se-
conda lingua, rispetto a chi per esempio studia l’italiano come terza o quarta lingua
dopo aver studiato il francese o il latino.

per tutti i corsi, sia di lingua, sia di cultura, viene creato un sito dedicato, utiliz-
zando la piattaforma Blackboard. oltre alle informazioni amministrative relative al
corso, nel sito vengono caricati materiali didattici che integrano il libro di testo: per
esempio, spiegazioni grammaticali; esercizi supplementari; attività di ascolto; o link a
siti italiani particolarmente interessanti. per le attività di ascolto si utilizzano sempre di
più materiali disponibili su Internet, per presentare agli studenti materiali aggiornati e
che riflettono l’Italia contemporanea. In questo modo gli studenti si abituano anche ad
accedere a materiali che possono poi utilizzare in modo autonomo, se interessati a mi-
gliorare la competenza di italiano al di là del corso. di recente si è sperimentato l’uso
di un gruppo Facebook, attraverso cui esporre ulteriormente gli studenti all’italiano –
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e all’Italia – attraverso piccole curiosità, notizie particolarmente interessanti, vignette
o annunci di eventi che si tengono in italiano. Tale attività è stata resa possibile grazie
alla presenza nel dipartimento di una lettrice del ministero degli affari Esteri.

per quanto riguarda i libri di testo, a livello principianti e intermedio da alcuni anni
si è adottato il libro Italian Espresso, alma Edizioni (livelli 1 e 2), specificamente di-
retto ad apprendenti anglofoni. Nei corsi più avanzati si utilizza invece il testo Magari,
alma Edizioni che, sebbene complesso, risulta particolarmente adatto per chi ha già stu-
diato l’italiano a scuola per la sua impostazione culturale. come detto sopra, oltre ai libri
di testo ci si serve di numerosi altri materiali didattici, in particolare per la presentazione
e l’esercitazione della grammatica e per lo sviluppo delle abilità orali. 

In linea con gli obiettivi linguistici, la verifica si incentra sulle quattro abilità e
sulla competenza grammaticale degli studenti, attraverso prove che avvengono du-
rante e a fine corso, a livello crescente di complessità. a partire dal livello interme-
dio si chiede agli studenti di preparare una breve presentazione orale su un
argomento a loro scelta, generalmente collegato a tematiche socio-culturali riguar-
danti l’Italia contemporanea. In questo modo gli studenti hanno la possibilità di of-
frire un input al curriculum, attraverso tematiche di loro interesse. Tali presentazioni
costituiscono per l’insegnante un ottimo spunto per affrontare e sviluppare argo-
menti non previsti nel curriculum, nonché ampliare il vocabolario. 

I docenti del dipartimento sono persone con notevole esperienza nell’insegnamento
linguistico, del quale tengono conto anche nei corsi culturali. I corsi di lingua vengono
insegnati anche dalla lettrice maE e qualche volta dai dottorandi. la formazione dei
nuovi insegnanti avviene sia attraverso dei laboratori organizzati dalla Facoltà relativi
a questioni pedagogiche più generali, sia tramite incontri specifici con il coordinatore
del corso all’interno del dipartimento. Sebbene ogni docente abbia un proprio stile
d’insegnamento, in generale si tende ad alternare la lezione frontale ad attività di
gruppo, e a incoraggiare la partecipazione degli studenti e l’interazione tra studenti e
docente, nonché tra studenti stessi, per promuovere un’atmosfera rassicurante e allo
stesso tempo stimolante che faciliti l’apprendimento. 

Nel curriculum di lingua del dipartimento si fa riferimento al quadro comune
Europeo di Riferimento (qcER), ma solo in termini generali, per definire il livello
(o livelli) di competenza che ci si aspetta che gli studenti raggiungano in un corso.
ai livelli più avanzati si prospetta agli studenti la possibilità di sostenere gli esami
per la certificazione dell’italiano, che in australia vengono organizzati attraverso
l’Istituto Italiano di cultura o alcuni enti gestori. 

gli studenti possono frequentare uno o due semestri presso un’università ita-
liana con cui il dipartimento ha stabilito un accordo, e normalmente ogni semestre
quattro o cinque studenti approfittano di tale opportunità, grazie anche alle borse di
studio bandite dal dipartimento o dalla School. È chiaro che per gli studenti au-
straliani la frequenza di corsi universitari in Italia rappresenta un’occasione unica per
migliorare la conoscenza della lingua italiana, e soprattutto per acquisirne i registri
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più formali e accademici. per lo studente anglofono l’italiano tutto sommato rap-
presenta una lingua relativamente facile. lo scoglio maggiore è costituito dalla com-
plessa morfologia nominale e verbale, che lo studente medio trova difficile riuscire
a padroneggiare, soprattutto a livello orale, anche dato il numero limitato di ore di
lezione. poiché il dipartimento opera così lontano dall’Italia, la sfida è di cercare
di avvicinare gli studenti a contesti in cui possano utilizzare l’italiano, o in austra-
lia, per esempio sfruttando i numerosi eventi organizzati in italiano in una città come
Sydney, o attraverso un maggior uso della tecnologia. 

RIfERIMEnTI bIblIogRAfIcI

Rubino, antonia (in stampa). l’italiano in australia tra lingua immigrata e lingua se-
conda, in: Atti del XIII Congresso dell’Associazione Italiana di Linguistica Applicata
‘Varietà dei contesti di apprendimento linguistico’ (Palermo 21-23 febbraio 2013). 

Insegnare italiano in Argentina (Rosario) 
mariano Strano

1. dEscRIzIonE dEl conTEsTo

dipartimento di lingue moderne, Facoltà di lettere, Università. Si tratta di giovani
adulti (diciannove-trentacinque anni). Sono dedicate all’italiano tre ore settimanali.
Si tratta di un corso opzionale: tutte le l2 sono obbligatorie, ma non c’è l’obbliga-
torietà di scegliere necessariamente l’italiano.

Tipo di motivazione all’apprendimento dell’italiano: è necessario al consegui-
mento della laurea; grado di motivazione: tra medio ed elevato. 

Sono previsti altri corsi di lingue non materne. Non necessariamente l’insegnante
di italiano progetta di concerto con le altre didattiche di lS. l’obiettivo dei corsi è
la lettocomprensione della lingua data. Si è al corrente di cosa fanno i colleghi, ma
non tutti adottano gli stessi metodi.

2. METodo, foRMAzIonE E AggIoRnAMEnTo dEI docEnTI

per il secondo anno si fa grammatica contrastiva; traduzione diretta dall’italiano
allo spagnolo. Bisogna supplire alle mancanze di quegli studenti che non hanno una
base solida di grammatica della lingua materna. Il dipartimento incoraggia ma non

mariano Strano482



sollecita l’aggiornamento dei docenti di italiano lS. Indipendentemente dalle indi-
cazioni, i docenti si impegnano in corsi che vengono organizzati in cooperazione con
atenei italiani, o quelli organizzati dalle rappresentanze diplomatiche o dalle Scuole
dante alighieri. 

3. lIbRI dI TEsTo, fRAMEwoRk E VERIfIcA dEllE coMPETEnzE

Nel secondo anno non si fa uso di libri di testo. Non si fa riferimento al qcER o ad
altri framework equiparabili al qcER, né a sillabi.

le competenze vengono verificate con prove in itinere ed esame finale. Entrambi
consistono nella traduzione e la spiegazione dei processi morfosintattici coinvolti
nell’articolazione del testo originale e la loro relazione con la scelta morfosintat-
tica-lessicale adoperata nella traduzione. durante l’anno si traducono brani di arti-
coli giornalistici o di interesse. l’esame finale consiste nella traduzione di un intero
articolo di stampa specializzata o di ricerche recenti su argomenti inerenti al corso
di laurea di ogni studente (quindici pp. circa).

4. dIffIcolTà dEglI APPREndEnTI Ed EsPosIzIonE AllA lInguA

le principali difficoltà nell’apprendimento dell’italiano lS sono i pronomi ne e ci, la
struttura della frase verbale, e questioni relative alla concordanza dei soggetti con i par-
ticipi nelle frasi lunghe, nella fattispecie nelle subordinate o frasi di complemento.

per aggirare il limite dell’assenza di esposizione naturale alla lingua si può ri-
correre all’uso di reti sociali, alla visione di film italiani, e alla discografia di can-
tautori o cantanti pop che risultino graditi agli studenti. la visione di produzioni
RaI è consigliata, ma si fa presente agli studenti che è una via di mezzo tra l’italiano
aulico e quello reale che si parla in ambito familiare, o nelle piazze, e che non sono
presenti nei discorsi dei presentatori tracce che diano conto dell’attuale diversità e
ricchezza linguistica che esiste in Italia.

Insegnare italiano in Egitto (Il cairo) 
Hussein mahmoud

Il dipartimento di lingua italiana ha quattro tipi di corsi: corso di laurea in italiani-
stica, corso di lingua italiana come seconda lingua (a scelta) per i laureandi in altre
lingue straniere, corso opzionale per tutti gli studenti dell’università, corso di lingua
per gli studenti della facoltà di archeologia e guida turistica (sette livelli). 
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le ore dedicate all’italiano cambiano a seconda del corso: per la laurea in italiani-
stica ci sono almeno centoquaranta crediti, per gli altri corsi da tre a ventuno crediti.

la fascia d’età degli studenti va da diciassette a ventidue anni.
Il tipo e il grado di motivazione all’apprendimento dell’italiano sono legati al

progetto di trovare lavoro nel turismo, nel giornalismo e nella traduzione, oltre che
nelle aziende italiane operanti sul territorio egiziano. 

Nella struttura in cui opero sono previste sette lingue straniere oltre all’italiano:
inglese, francese, tedesco, turco, spagnolo, giapponese e cinese. 

l’insegnante di italiano progetta di concerto con le altre didattiche di lS, spe-
cialmente nei corsi di archeologia e per guida turistica.

Il corso di laurea offre tante materie di linguistica, letteratura e traduzione, ma
anche di l1, che aiuti specialmente nella traduzione. ci si concentra sulla tradu-
zione, dato che è legata al mondo del lavoro, alle esigenze dell’industria. Nei primi
due anni si offre più linguistica, nella fase successiva traduzione, nella fase finale
letteratura e cultura italiana. 

Nei corsi singoli invece ci si basa su metodi già pronti di insegnamento di ita-
liano, i corsi sono divisi in livelli riconosciuti dal sistema europeo qcER, da a1 a
c2. È compito del docente decidere di adattare il metodo alla classe, secondo il
tempo disponibile e il livello di base degli studenti.

Il dipartimento sollecita l’aggiornamento dei docenti di italiano lS, tramite
borse di studio in Italia. Indipendentemente dalle indicazioni della struttura, i docenti
si impegnano in corsi di aggiornamento perché ne hanno bisogno. I corsi di ag-
giornamento dipendono dalla specializzazione del docente. 

I docenti, ogni anno, nel consiglio del dipartimento, decidono sui libri di testo,
a seconda delle nuove tendenze in questo ambito. Non c’è un editore privilegiato.
la lista dei libri di testo è lunga; per esempio:

S. Nocchi, Grammatica pratica della lingua italiana, alma Edizioni, Firenze
2009.

p. E. Balboni et al., Letteratura italiana per Stranieri, guerra, perugia 2010. 
a. gnisci et al., Letteratura comparata, Bruno mondadori, milano 2002.
m. dardano, La nuova grammatica della lingua italiana, zanichelli, Bologna 1997.
Nei corsi di italiano lS si fa riferimento al qcER (quadro comune Europeo di

Riferimento per la conoscenza delle lingue) e al Profilo della lingua italiana.
le competenze vengono verificate attraverso quiz, midterm e esame finale, più

la tesi di laurea quadriennale (settantacinque punti per l’esame finale, venti per i
quiz, quaranta per il midterm, quindici per attività e presenza).

le principali difficoltà nell’apprendimento dell’italiano lS dipendono dal fatto
che i libri italiani, le biblioteche, le borse di studio per gli studenti e per i docenti non
sono disponibili a sufficienza.

per aggirare il limite dell’assenza di esposizione naturale alla lingua si propon-
gono attività con TV, cinema, internet (che diventa un risorsa gigante).
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Profilo degli autori

lUISa amENTa è ricercatrice di linguistica Italiana presso l’Università di palermo, dove
insegna lingua Italiana per Stranieri e Storia della lingua. Svolge attività di ricerca nel-
l’ambito del progetto dell’Atlante Linguistico della Sicilia e fa parte del comitato di-
rettivo della Scuola di lingua italiana per Stranieri (ITaSTRa) dell’Università di
palermo. Si occupa di grammatica italiana, dell’insegnamento dell’italiano l2, di mor-
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cHIaRa amoRUSo è dottore di ricerca in linguistica italiana, dialettologia e sociolingui-
stica. dal 2006 collabora con la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università,
occupandosi di didattica delle discipline in contesti plurilingui e con i docenti in servizio
e coordinando interventi di insegnamento dell’italiano rivolti ad alunni stranieri di scuole
elementari e medie. dal 2009 è membro del collegio dei docenti del master. Nel 2010 ha
pubblicato il volume In parole semplici. La riscrittura funzionale dei testi nella classe plu-
rilingue (palumbo 2010). Indirizzo email: chiara.amoruso@gmail.com

maRcEllo amoRUSo collabora con la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Uni-
versità di palermo dal 2008. Nello stesso anno frequenta il corso di formazione per do-
centi di lingua alla scuola Dilit - International House di Roma. Nel 2012 consegue il
master “didattica dell’italiano come lingua non materna” del dipartimento di Scienze
filologiche e linguistiche dell’Università di palermo. dal 2009 fa ricerca all’interno del-
l’orientamento glottodidattico che unisce le tecniche teatrali all’insegnamento della lin-
gua. Nello stesso ambito conduce corsi rivolti a bambini, ragazzi e adulti. Indirizzo
email: marcello.amoruso@gmail.com

SaRa aNSElmI è traduttrice e docente di Italiano l2. dopo la laurea magistrale in Tra-
duzione Specializzata all’Università di Bologna nel 2010, ha conseguito il master in
“didattica dell’italiano come lingua non materna” all’Università di palermo (2012). dal
2012 al 2013 ha insegnato alla Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di
palermo, tenendo corsi a studenti universitari in scambi internazionali e nell’ambito
della Summer School di lingua e cultura Italiana per Stranieri. È somministratrice dei



test cIlS. Ha all’attivo numerose traduzioni e attualmente insegna italiano all’Adult
Education Centre di Edimburgo. Indirizzo email: sara.anselmi3@yahoo.it 

adRIaNa aRcURI insegna nella scuola secondaria di primo grado e si occupa di didat-
tica linguistica e formazione, iniziale e in servizio, degli insegnanti. Ha tenuto corsi di
formazione collaborando col mIUR, con l’Università e con le associazioni professionali
(cIdI, giscel). Nel campo della prima formazione ha operato nella Sissis, come super-
visore e come docente, ed è attualmente tutor dei tirocinanti nel TFa. collabora con il
master fin dalla prima edizione, come docente di Educazione linguistica e occupandosi
della progettazione e realizzazione dei moduli Tessuto e della supervisione del tirocinio.
Sulle sue esperienze professionali ha pubblicato articoli su riviste specializzate  e par-
tecipato a volumi collettanei. attualmente si occupa dell’approccio riflessivo alla for-
mazione. Indirizzo email: adriana.arcuri@istruzione.it

RoSaNNa maRIa BaRRaNco è laureata in lingue e letterature straniere; ha conseguito
un master in Tutoring della Fad, il master madils e il master Itals e numerosi corsi di
aggiornamento e formazione sulla didattica dell’italiano l2/lS. dal 2008 collabora con
la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di palermo. Ha all’attivo espe-
rienze di formazione a docenti e ha lavorato come tutor on line in contesti di forma-
zione docenti e post lauream. dal 2010 progetta e gestisce la piattaforma moodle del
master. I suoi campi di interesse sono legati all’uso delle TIc applicate alla didattica
della l2/lS e alla progettazione di learning object. Indirizzo email: rosanna.bar-
ranco@iol.it

RoSalBa BIaSINI è laureata in lettere classiche (l’aquila, 2004). Ha studiato alle Uni-
versità di leeds, di manchester, dove ha conseguito un ma in Translation Studies
(2005), e di oxford, dove ha ottenuto d.phil. in italiano (2010) con una tesi su Beppe
Fenoglio. Nel 2013 ha concluso il master Itals all’Università ca’ Foscari di Venezia.
dopo aver insegnato lingua e letteratura italiana alla University of oxford e alla Scuola
Europea di culham, oxfordshire, è attualmente University Teacher in Italian Studies
all’Università di liverpool. I suoi interessi di ricerca spaziano dalla letteratura della Re-
sistenza all’intertestualità letteraria. Recentemente ha cominciato a interessarsi alla tra-
duzione come tecnica d’insegnamento dell’italiano come lS. Indirizzo email:
Rosalba.Biasini@liverpool.ac.uk

ElENa BoRISoVa è dottoranda di ricerca in linguistica italiana. dal 2006 è Responsa-
bile del Settore di lingua italiana all’Università Statale “amicizia tra i popoli” di mosca,
Russia. collabora con l’Università pedagogica di mosca e tiene lezioni su lingua italiana
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SalVaToRE caValIERE è lettore di italiano all’Università di Banja luka (Bosnia-Erze-
govina) ed è iscritto al dottorato in “lingue, culture e società moderne e Scienze del
linguaggio” dell’Università ca’ Foscari di Venezia. dopo la laurea triennale all’Uni-
versità di palermo (2007), collabora con la Scuola di lingua italiana per Stranieri dello
stesso ateneo. Nel 2011 consegue la laurea magistrale in Scienze del linguaggio al-
l’Università ca’ Foscari di Venezia con una tesi sull’insegnamento dell’italiano ad ap-
prendenti serbofoni; nel 2012 consegue nello stesso ateneo il master Itals di II livello
in “progettazione avanzata dell’insegnamento della lingua e cultura italiane a stranieri”,
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ria araba nei confronti della letteratura femminile yemenita”; “l’influsso della lettera-
tura italiana su quella araba”, “Tre scrittori arabi in diaspora”, oltre alla traduzione di
diverse opere italiane tra cui Donna di Porto Pim di Tabucchi, Conversazione in Sici-
lia di  Vittorini, Ultima lacrima di Benni, La signora è da buttare di dario Fo. In arabo
ha pubblicato recentemente Mahfuz in Italia che ha meritato un riconoscimento spe-
ciale dal premio Flaiano. 

lUcIaNo maRIaNI è formatore, autore di materiali didattici e consulente pedagogico.
le sue aree di ricerca comprendono le abilità di studio, gli stili e le strategie di appren-
dimento e di insegnamento, l’autonomia del discente, la motivazione e l’educazione in-
terculturale. È autore di materiali trasversali come Study Skills through English, Strategie
per Imparare, Portfolio (zanichelli, Bologna), La motivazione a scuola. Prospettive teo-
riche e interventi strategici (carocci, Roma), e Saper apprendere (libreria universita-
ria.it). Ha inoltre pubblicato Communication strategies e Le strategie comunicative
interculturali (lulu.com), disponibili anche in formato pdf sul suo sito bilingue (inglese-
italiano): www.learningpaths.org. Indirizzo e-mail: luciano.mariani@iol.it

aRcaNgEla maSTRomaRco, docente referente del polo Start1 (Struttura Territoriale  di
accoglienza in Rete per l’inTegrazione) di milano, si occupa dell’inserimento scola-
stico ed extrascolastico degli alunni con background migratorio in 56 scuole elementari
e medie del capoluogo lombardo. È stata per venti anni facilitatrice di apprendimento e
ha collaborato con il centro come per la realizzazione di corsi di aggiornamento di ita-
liano come lingua seconda. Ha pubblicato vari testi, tra cui nel 2008 un dVd dal titolo
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“anche in Italiano - Imparo a leggere a scrivere” che aggiunge il percorso di letto-scrit-
tura alla collana “anche in italiano” curata da gabriella Favaro e destinata ai bambini
che imparano l’italiano come lingua seconda.

mIRIam mESI è insegnante di italiano l2. dopo la laurea in lettere moderne, si è formata
presso la “Scuola l. da Vinci” di Roma, dove ha lavorato per diversi anni. dal 2008 col-
labora con la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di palermo come do-
cente per corsi standard ed intensivi di tutti i livelli. dal 2011 è responsabile per gli
esami della certificazione cils e della preparazione a tali esami. Tiene seminari sulle
certificazioni in seno ai master in “didattica dell’italiano come lingua seconda e stra-
niera” dello stesso ateneo. Indirizzo email: miriam_mesi@yahoo.it

domENIca mINNITI goNIaS è professore associato di linguistica italiana, responsabile
del centro linguistico dell’Università di atene e membro della commissione scienti-
fica per la certificazione Nazionale per le lingue straniere. Ha presieduto la commis-
sione nazionale per l’introduzione dell’italiano nella scuola pubblica greca ed è coautrice
del Curricolo di insegnamento per l’Italiano nei Licei greci (2008).

EglE moccIaRo è dottore di ricerca in linguistica. dal 2008 collabora con la Scuola di
lingua italiana per Stranieri dell’Università di palermo. dal 2009 è membro del consi-
glio scientifico del master, per il quale tiene i corsi di linguistica acquisizionale e svolge
attività di supervisione didattica. È inoltre impegnata in attività di formazione rivolte a
docenti in servizio sul tema della didattica dell’italiano l2. I suoi interessi di ricerca
comprendono, tra l’altro, l’analisi linguistica dell’italiano, sia in prospettiva teorica sia
in prospettiva didattico-acquisizionale. Indirizzo email: egle.mocciaro@unipa.it

gIUSEppE paTERNoSTRo è ricercatore di linguistica italiana nel dipartimento di Scienze
Umanistiche dell’Università degli Studi di palermo. I suoi interessi di ricerca riguar-
dano l’analisi del discorso e la sociolinguistica interazionale. Insegna analisi dei testi
pubblici e pragmatica della comunicazione nel corso di laurea magistrale in Scienze
della comunicazione pubblica, d’impresa e pubblicità dell’ateneo palermitano, in cui dal
2009  tiene il modulo di pragmatica interculturale per il master. Indirizzo email:
giuseppe.paternostro@unipa.it

adElE pEllITTERI è dottore di ricerca in Scienze del linguaggio e della comunicazione.
dal 2007 collabora come docente di italiano lingua seconda alla Scuola di lingua ita-
liana per Stranieri dell’Università degli Studi di palermo. Nello stesso ateneo e nel-
l’ambito del master tiene regolarmente i seminari sul Task-based language learnig and
teaching. Indirizzo email: adele.pellitteri@gmail.com

VINcENzo pINEllo è dottore di ricerca in Scienze del linguaggio e della comunica-
zione, indirizzo dialettologia italiana, geografia linguistica e Sociolinguistica. È cultore

profilo degli autori 489



della materia linguistica italiana nei corsi di laurea triennale e magistrale in Scienze
della comunicazione dell’Università di palermo. Fa parte del gruppo di ricerca del-
l’Atlante Linguistico della Sicilia. I suoi interessi di ricerca si collocano all’interno della
dialettologia percettiva e in particolare riguardano lo stereotipo e l’ideologia lingui-
stica. Si è occupato anche di autobiografia linguistica, letteratura, analisi dei testi. col-
labora con la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Università di palermo dove
svolge pure attività didattica. E-mail: vincenzo.pinello@unipa.it

moNIca RIzzo è dottore di ricerca in linguistica inglese. durante gli studi dottorali
si è occupata di linguaggi specialistici e di traduzione specializzata. dal 2010 al 2012
ha insegnato italiano come lS nel Regno Unito sia in ambito scolastico che universi-
tario. dal 2009 collabora con la Scuola di lingua italiana per Stranieri dell’Univer-
sità di palermo occupandosi di didattica dell’italiano come l2. Indirizzo email:
monicarizzo1@gmail.com

NElI RadaNoVa è professore associato di linguistica italiana alla NUE, Nuova Uni-
versità Bulgara, Sofia. Si è laureata in lingua e letteratura italiana all’Università di Sofia
“San clemente d’ocrida”. I suoi interessi scientifici e le sue pubblicazioni sono del
campo della morfosintassi dell’italiano, della linguistica contrastiva (italiano, russo, bul-
garo), del folclore. È traduttrice di saggistica e di narrativa letteraria dal bulgaro in ita-
liano e dall’italiano in bulgaro. È attualmente direttore del dipartimento di Studi
Romanzi e germanici presso la NBU. Indirizzo email: nradanova@nbu.bg

aNToNIa RUBINo è direttore del dipartimento di Studi Italiani dell’Università di Sydney,
dove insegna lingua e linguistica italiana. Si occupa di questioni linguistico-pedagogi-
che e di multilinguismo in contesto migratorio, con particolare attenzione all’italiano e
al dialetto in australia. È autrice di numerose pubblicazioni, tra cui Trilingual talk in Si-
cilian-Australian families: Playing out identities through language alternation (pal-
grave, 2014) e Emigrazione e comportamento linguistico. Un’indagine sul trilinguismo
dei siciliani e dei veneti in Australia (con camilla Bettoni, congedo, 1996). Ha tenuto
numerosi corsi di glottodidattica presso Università australiane, italiane e statunitensi ed
è co-autrice (con marisa minelle Katis) di Pronti, via! (Thomson Nelson, 2000-2004),
un corso di Italiano come l2 per le scuole secondarie. Indirizzo email: antonia.ru-
bino@sydney.edu.au

maRIaNo STRaNo è mediatore linguistico e culturale, laureato all’Università di padova,
e docente di lingua Italiana presso la Facoltà di lettere dell’Università Nazionale di
Rosario, in argentina. la sua tesi di laurea è intitolata El legado de Paul Pimsleur apli-
cado a Contacto. Si specializza in linguistica acquisizionale. Indirizzo email: mari-
ano.strano@unr.edu.ar
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maRIa RoSa TURRISI, è dirigente scolastica in posizione di comando presso la direzione
generale dell’Ufficio Scolastico Regionale per la Sicilia. Si occupa di valutazione e di
formazione per gli insegnanti. È referente dei progetti regionali di formazione degli in-
segnanti di italiano l2. Svolge attività di docenza nei master di I e II livello in “didat-
tica dell’italiano come lingua seconda e straniera” dell’Università di palermo. Indirizzo
email: mrturrisi@libero.it

YaNg lIN è professoressa associata di lingua e letteratura italiana, responsabile del
corso di laurea di Italiano nel dipartimento di Francese della Sichuan International Stu-
dies University (SISU) di chongqing, cina. Ha conseguito il titolo di dottore di ricerca
in italianistica presso la University of Chicago. I suoi interessi di ricerca riguardano la
letteratura italiana contemporanea, la letteratura di viaggio e la didattica della lingua
italiana come lS. Insegna “Storia letteraria italiana” e “Italiano intermedio” nel corso
di laurea in lingua e letteratura italiana alla SISU. Indirizzo email: lyanglin@gmail.com
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Mari D’Agostino e Chiara Amoruso (a cura di)

imparare con gli alunni stranieri
Un’esperienza di tirocinio guidato

(2009)

Chiara Amoruso (a cura di)

stranescuole
L’italiano per i nuovi arrivati e per tutti

(2012)

Maria Rosa turrisi (a cura di)

insegnare italiano nella classe plurilingue
Un’esperienza di formazione in servizio

(2013)

Adriana Arcuri e Egle Mocciaro (a cura di)

verso una didattica linguistica riflessiva
Percorsi di formazione iniziale
per insegnanti di italiano come lingua non materna

(2014)

In PREPARAzIOnE

Marcello Amoruso (a cura di)

da molto lontano, molto vicino
Dai barconi della Libia all’Università: minori a lezione di italiano
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