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Editoriale  

MARIA G. LO DUCA 

 

Popoli presi in cattività, deportati in altri territori, costretti a 

lasciare la propria atavica lingua per balbettare in un’altra. O    

anche migrazioni coatte per miseria, fame, violenza, che impongo-

no il grave mutamento ai parlanti. L’esilio linguistico non è a mio 

parere più lieve da sopportarsi che quello degli affetti e del «dolce 

loco». 

Queste lingue represse o dolorosamente ammutolite hanno 

però disperate insorgenze e gemono nella insonnia dei fuoriusciti: 

e confliggono con le nuove, imposte dall’iniquità del mondo. 

Può essere dunque la lingua il cocente discrimine tra umiliazione e 

tracotanza. Può essere la lingua degli uomini ridotta a questo     

ufficio inumano. 

Mario Luzi 
Da Pensieri casuali sulla lingua, in “La Crusca per voi. Foglio della  

Accademia della Crusca dedicato alle scuole e agli amatori della lingua”, 

n. 27, ottobre 2003, p. 1. 

 

Ci piace iniziare con le parole del poeta Mario Luzi la pubblicazione 

di questa rivista online che si occuperà soprattutto di lingua italiana, 

la Lingua Nostra cui allude il titolo, ma con una costante attenzione, 

e rispetto, alla lingua, anzi alle lingue degli altri. Vogliamo dunque 

anche guardare Oltre, e provare a fare tutto quanto è nelle nostre 

modeste possibilità di docenti e di ricercatori per stabilire rapporti, 

consolidare contatti, favorire scambi in tutti i sensi possibili e in tut-

te le direzioni. Poiché siamo convinti che nessuna tolleranza e nes-

suna convivenza saranno possibili senza l’ausilio  della parola condi-

visa, con cui si possono, se necessario, scalare le montagne.  
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Non c’è nessuno che si occupi di inse-

gnamento di una lingua seconda (d’ora 

in poi L2) (1) che neghi oggi la necessità 

di inserire i contenuti linguistici in un 

più ampio quadro socioculturale, che 

avvicini l’apprendente alla cultura del 

paese, o dei paesi, nei quali essa lingua 

viene usata. Da più parti si sostiene 

infatti l’importanza del principio della 

contestualizzazione, con cui si in-

tende la necessità di creare “un rappor-

to concreto tra la realtà ed il linguag-

gio” (Grassi 2000, 176). E c’è chi si 

spinge fino ad affermare che senza un 

avvicinamento empatico alla cultu-

ra di un popolo, è assai dubbio che ci si 

possa impadronire in modo soddisfa-

cente del suo sistema linguistico.  

Dunque non c’è discussione sulla ne-

cessità di inserire elementi culturali 

nella programmazione di un sillabo (2) . 

La discussione sorge invece quando si 

tenti di chiarire che cosa si debba esat-

tamente intendere per ‘cultura’ o per 

‘elementi culturali’, e in che modo tali 

oggetti, una volta definiti, debbano es-

sere inseriti in un normale piano di in-

segnamento linguistico.  

Proveremo, con molta umiltà, a rispon-

dere prima di tutto alla prima doman-

da, essendo tuttavia consapevoli che la 

questione non è di semplicissima solu-

zione, ed ha suscitato discussioni che 

vanno ben al di là delle nostre compe-

tenze, e sulle quali dunque ci limitere-

mo a riferire le acquisizioni che dal  

nostro particolare punto di vista, di 

insegnanti e ideatori di programmi di 

insegnamento, paiono più feconde e 

produttive (per una introduzione      

aggiornata, di stampo pedagogico e an-

tropologico, a questo genere di proble-

mi si veda Gobbo 1996). Facendo dun-

que tesoro dei chiarimenti via via avan-

zati, soprattutto in campo antropologi-

co e sociologico, sull’estensione del ter-

mine ‘cultura’, ricordiamo brevemente 

le due principali accezioni del termine, 

così come sono oggi comunemente ac-

cettate dalla comunità scientifica e dalla 

sapienza comune, ovvie a tal punto da 

risultare registrate anche nei dizionari 

dell’uso, redatti per pubblici medi e non 

specialistici. In uno di questi dizionari 

la voce ‘cultura’ viene  tra l’altro defini-

ta: “Insieme di conoscenze lettera-

rie, scientifiche, artistiche e delle 

istituzioni sociali e politiche pro-

prie di un  intero popolo, o di una sua 

componente sociale, in un dato momen-

to storico” (accezione 2); “Patrimonio   

collettivo di credenze, tradizioni, 

norme sociali, conoscenze empiri-

che, prodotti del lavoro propri di un 

popolo in un dato momento della sua 

organizzazione sociale e connotanti una 

fase di civiltà” (accezione 3) (DISC 1997). 

Ritroviamo esemplificate nelle due di-

verse definizioni di ‘cultura’ le caratteri-

stiche essenziali di quello che viene nor-

malmente definito approccio tradi-

zionale (accezione 2) e di quello che 

invece viene definito approccio an-

tropologico (accezione 3). Più recen-

temente però è maturata - in studi di 

stampo antropologico, etnografico e 

sociologico - una messa in crisi radicale 

del concetto di cultura che in qualche 

modo è sottesa alle due accezioni sopra 

riportate. Quello che adesso si mette in 

Elementi culturali (e interculturali) nell’insegnamento 

dell’italiano lingua seconda * 

MARIA G. LO DUCA  
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discussione è l’idea stessa che esistano 

delle ‘grandi’ culture nazionali 

(italiana, nordamericana, giapponese), 

o etniche (ebraica, armena), o inter-

nazionali (occidentale, europea, ara-

ba), che sia cioè possibile dividere i 

gruppi umani sulla base di variabili 

diverse che possono essere ora i confini 

politici, ora l’ambiente geografico, ora 

l’etnia, ora la religione, ora la ricchezza 

e i modelli di vita e così via. Tali gruppi 

possederebbero culture in tutto o in 

parte diverse, culture che sarebbe dun-

que possibile descrivere e confrontare. 

Leggiamo cosa scrive in proposito    

Ingold: “The idea that humanity as a 

whole can be parcelled up into a multi-

tude of discrete cultural capsules, each 

the potential object of disinterested 

anthropological scrutiny, has been laid 

to rest at the same time as we have 

come to recognize the fact of the inter-

connectedness of the world’s people, 

not just in the era of modern transport 

and communications, but throughout 

history. The isolated culture has been 

revealed as a figment of the Western 

anthropological imagination. It might 

be more realistic, then, to say that peo-

ple live culturally rather than they live 

in cultures” (Ingold 1994, 330, cit. in 

Ramanathan-Atkinson 1999, 63). Il 

rischio delle definizioni classiche di 

cultura è che si arrivi facilmente a gen-

eralizzazioni e semplificazioni irrespon-

sabili: a parlare, ad esempio, di 

‘mondo occidentale’ o di ‘mondo 

arabo’, considerandoli delle entità do-

tate di caratteristiche culturali ben dif-

ferenziate, stabili ed omogenee 

(Holliday 1999, 245-246).  

In questo filone di studi c’è dunque chi 

contrappone alla finzione delle ‘grandi 

culture’ la realtà delle ‘piccole        

culture’, vale a dire di qualsiasi rag-

gruppamento umano dotato di coesione 

e stabilità, quali possono essere ad   

esempio la famiglia, l’ospedale, la scuo-

la, l’ufficio e così via: in queste piccole 

culture si mitigano le differenze nazio-

nali. “There are secondary school class-

rooms all over the world with very simi-

lar seating arrangements and teacher-

student behaviour, despite national 

culture difference” (Holliday 1999, 

239). In questa prospettiva diventano 

oggetto di considerazione in quanto 

‘cultura’ gli elementi che caratterizzano 

il gruppo, meglio le attività che coin-

volgono il gruppo e che gli danno     

coesione fintanto che hanno luogo (ivi, 

250). 

Non è chi non veda che la scelta di uno 

o l’altro di questi approcci può avere 

importanti ricadute didattiche, orien-

tando le decisioni dell’insegnante su 

oggetti diversi. Semplificando molto, si 

potrebbe dire che l’approccio tradizio-

nale privilegia lo sguardo sulla storia, 

sulla geografia, sulla storia dell’arte ecc. 

del popolo la cui lingua è oggetto di 

insegnamento; l’approccio che abbiamo 

chiamato antropologico tende a con-

centrarsi sulle abitudini, sui modelli di 

comportamento, sui valori della comu-

nità che usa la L2: con riferimento   

all’Italia, Balboni sintetizza questo ap-

proccio come “il modo in cui in Italia si 

è data risposta ‘culturale’ a dei proble-

mi ‘naturali’: organizzarsi, creare fami-

glie, nutrirsi, rapportarsi con Dio, di-

vertirsi, e così via” (Balboni 1994, 90); 

l’approccio che privilegia le ‘piccole 

culture’ tenderà ad orientare l’attenzio-

ne dell’allievo sugli elementi caratteriz-

zanti un certo specifico scenario, all’in-

terno del quale si potranno notare le 

differenze di comportamento ma      

A. F. M. Miltenburg (a 

cura di), Incontri di 

sguardi. Saperi e pra-

tiche dell’intercultu-

ra, Unipress, Padova, 

2002 
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anche, e forse soprattutto, le somiglian-

ze fra le soluzioni adottate dalle diverse 

comunità umane.  

Piuttosto che scegliere tra questi diversi 

approcci, potremo provare ad amalga-

marli in un piano coerente, seguendo 

l’esempio degli studiosi che hanno   

affrontato prima di noi il tema dell’in-

serimento dei contenuti culturali in un 

sillabo. Leggendo infatti le liste appron-

tate da vari autori allo scopo di indivi-

duare gli obiettivi irrinunciabili di una 

educazione culturale (una panoramica 

di tali liste è in Stern 1992, 212-214), è 

facile riconoscere la presenza di molte 

anime, di suggestioni provenienti da 

approcci e tradizioni di studio differen-

ti. È dunque forse possibile provare a 

farne una sintesi, riconoscendo che la 

educazione culturale è un’operazione 

complessa la quale si articola in diverse 

componenti, e che a ciascuna di esse 

bisognerà prestare la dovuta attenzio-

ne, in tempi e modi da definire sulla 

base della situazione di insegnamento.   

Una prima componente, di tipo infor-

mativo, riguarda le indispensabili cono-

scenze sulle caratteristiche fisiche 

(geografia), politiche (storia e ordina-

mento statale), artistiche, religiose 

ecc., oltre che sulle abitudini e stili 

di vita della comunità in cui si parla la 

L2. Nell’individuare quali elementi sia-

no in particolare da selezionare nella 

predisposizione di un programma di 

insegnamento sarà indispensabile tener 

conto non solo della situazione genera-

le di insegnamento, dell’età degli allie-

vi, della loro preparazione, dei loro  

bisogni e interessi ecc., ma anche del 

punto di vista del parlante nativo, vale 

a dire delle informazioni (storiche,   

geografiche ecc.) che sono effettiva-

mente rilevanti per una data comunità, 

che fanno parte in modo ‘forte’ del   

bagaglio culturale collettivo della      

comunità (Stern 1992, 216, 221): sono 

infatti  queste le informazioni da privi-

legiare rispetto a pacchetti di conoscen-

ze più sofisticati e specialistici. Questa 

prospettiva ha anche il merito di limita-

re e circoscrivere, entro confini         

maneggevoli, la vastità della materia, 

suggerendo un approccio selettivo sulla 

base di due particolari punti di vista: 

quello dell’apprendente da una parte, 

quello del parlante nativo dall’altra (ivi, 

215-217).  

Una seconda componente, di tipo     

cognitivo, riguarda la capacità di   

osservazione e di analisi di com-

portamenti, di confronto fra diverse 

possibili opzioni, oltre che la più gene-

rale curiosità intellettuale con cui si 

guarda alla cultura del paese la cui   

lingua è oggetto di apprendimento, 

dunque alla sua storia, alla varietà dei 

paesaggi fisici ed umani, all’arte, alla 

religione e così via. Vanno comprese in 

questo aspetto della competenza cultu-

rale anche la consapevolezza delle    

caratteristiche peculiari della cul-

tura-obiettivo (o C2) e delle sue even-

tuali differenze o somiglianze rispetto 

alla propria cultura (o C1); la capacità 

di porsi delle domande sulla C2 e di 

trovare delle risposte; inoltre, la com-

prensione delle implicazioni sociocultu-

rali della lingua obiettivo, soprattutto 

in relazione all’uso che ne fa la comuni-

tà che la usa.  

Una terza componente - sociale,      

comportamentale ed affettiva - riguar-

da l’atteggiamento generale, l’interesse, 

l’empatia nei confronti dell’altro (dove 

‘altro’ sta per comunità che usa la L2): 

dunque va coltivata la capacità di assu-

mere la prospettiva dell’altro, di     
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informa e designa, il lessico è il vettore 

principale dei valori culturali propri di 

ogni lingua. A questo titolo, costituisce 

un mezzo prezioso d’integrazione della 

cultura alla lingua” (Galisson 1992, 80). 

Le sue proposte mirano all’ampliamen-

to del bagaglio lessicale degli allievi 

attraverso la ricostruzione dei campi 

d’esperienza ‘che la società impone agli 

individui’ e che sono a loro volta regola-

ti da ‘quadri di riferimento’ ampiamen-

te condivisi dai  membri della comunità 

(ivi, 101). Potrebbe ad esempio qui tro-

vare spazio una riflessione esplicita su 

macrosistemi lessicali particolari 

(del tipo ‘mezzi di trasporto a motore 

pubblici o privati, via aria, via terra, o 

via acqua’) (ivi, 93); oppure su universi 

lessicali più connotati e intrisi di 

‘ideologia’, come ad esempio le parole 

con cui usiamo  designare gli ‘altri’, sia-

no essi gruppi nazionali o gruppi etnici 

di varia natura e consistenza (dagli 

‘albanesi’ e ‘marocchini’, ai ‘siciliani’, ai 

‘genovesi’, ai ‘negri’ o ‘neri’ o ‘persone 

di colore’, agli ‘zingari’, ai ‘musulmani’ 

e così via), allo scopo di smascherare gli 

stereotipi ed i pregiudizi che spesso vi 

si annidano (Bertocchi 1998). Trova qui 

posto anche l’educazione alla scelta e 

all’uso di registri diversi, sulla base 

della  situazione comunicativa, dei ruoli 

dei partecipanti allo scambio e dei con-

tenuti dello stesso: rientra ad esempio 

in questo capitolo l’addestramento alla 

corretta selezione dei pronomi allocuti-

vi, dai più informali ai più formali (per 

l’italiano tu, lei, voi, Ella, Loro), o delle 

formule di saluto (‘ciao’, ‘salve’, ‘buon 

giorno’, ‘arrivederci’ ecc.), o degli        

appellativi e titoli con cui ci si rivolge 

all’interlocutore (su quest’ultimo punto 

v. ad esempio Balboni 1999, 76-78), il 

cui uso è condizionato da regole sociali 

guardare ai suoi atteggiamenti e alle 

sue abitudini con simpatia e rispetto.    

Questo comporta che gli apprendenti 

siano in grado non solo di recepire ed 

interpretare correttamente i comporta-

menti culturalmente rilevanti, ma    

anche di interagire con gli altri secondo 

modalità culturalmente appropriate e 

adeguate alle diverse situazioni (Stern 

1992, 214, 218-219). È probabile che un 

approccio meno ‘nazionale’ e più orien-

tato alle ‘piccole culture’ faciliti lo     

sviluppo di questa componente, nella 

misura in cui punta alla scoperta di  

abitudini e stili di vita che rispondono 

in maniera differente ad esigenze e  

bisogni largamente condivisi, forse  

universali: la classe, il gruppo dei pari, 

la famiglia costituiscono delle piccole 

comunità in cui al di là delle differenze 

si consumano delle esperienze simili, si 

assumono dei ruoli definiti, si adottano 

dei comportamenti che anche quando 

sono sentiti anomali rispetto ai propri 

parametri, possono essere capiti più 

facilmente e più profondamente       

proprio perché confrontabili con il   

proprio vissuto personale.  

Esiste poi nell’educazione culturale una 

componente più propriamente lingui-

stica (o sociolinguistica), che si potreb-

be definire come l’educazione a ricono-

scere il corretto significato di parole e 

frasi in L2, il che comporta la capacità 

di cogliere non solo il loro significato 

denotativo, ma anche il significato 

connotativo che vi è spesso associato: 

l’uno e l’altro sono intrisi di cultura, e 

riflettono un certo modo di organizzare 

il mondo, proprio di una certa comuni-

tà. Insiste ad esempio sulla valenza cul-

turale del lessico Robert Galisson: “in 

quanto immagine, rappresentazione 

(particolare) del mondo che esso        

Maria G. Lo Duca, 

Sillabo di italiano 

L2, Carocci,  

Roma, 2006 
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tanto complesse quanto implicite e  

inconsce, che diventano però immedia-

tamente visibili non appena vengano 

violate (Weidenhiller 1998, 216).                    

Esiste poi una componente pragmatica 

dell’educazione culturale che ha a che 

fare con gli atti linguistici, e che si    

potrebbe definire come l’addestramen-

to ad agire correttamente in una certa 

situazione comunicativa, l’imparare ad 

impostare in modo adeguato lo scam-

bio e a rispondere secondo le aspettati-

ve alle sollecitazioni: dunque saper fare 

un invito e saper rispondere ad esso (ad 

esempio nelle culture tradizionali del 

sud Italia a tavola si risponde sempre 

con un rifiuto ad un invito di prendere 

ancora del cibo, e si accetta  solo in  

seguito alle insistenze ripetute e cortesi 

della padrona di casa); saper fare un 

ordine o saper chiedere un’informazio-

ne, il che vuol dire tra l’altro saper sce-

gliere tra una formulazione più diretta 

(del tipo ‘Apri la porta’; ‘che ore sono?’) 

e una formulazione indiretta (del tipo 

‘Potresti/ ti dispiacerebbe aprire la   

porta?’; ‘sai/ sapresti dirmi che ora è?’). 

Ora è risaputo che molti atti linguistici 

non corrispondono nelle diverse cultu-

re, e dunque non sono immediatamen-

te e facilmente traducibili. Come scrive 

Lavinio “certi atti linguistici diretti am-

messi in una lingua possono non esser-

lo in un’altra, dove la norma ne prevede 

solo una formulazione indiretta, pena 

fraintendimenti e censure sociali. Si 

pensi, per esempio, allo statuto degli 

ordini e delle richieste d’azione in giap-

ponese, in cui la formulazione indiretta 

è pressoché obbligatoria” (Lavinio 199-

5, 21). 

Su questo argomento Paolo Balboni 

elenca una serie di ‘mosse comunica-

tive’ - del tipo ‘dissentire’, ‘concordare’, 

‘esporsi’, ‘ordinare’, cambiare argomen-

to’, ‘interrompere’, ‘sdrammatizzare’, 

‘tacere’ - le quali sono diversamente 

attivate nello scambio a seconda delle 

diverse culture (Balboni 1999, 83-93). 

Come per altri settori dell’educazione 

culturale, quello che manca, per l’italia-

no in particolare, è in questo caso la 

ricerca di base: quella che sceglie di 

misurarsi con i comportamenti effettivi 

della comunità, o piuttosto di un suo 

sottoinsieme significativo, raccogliendo 

i dati nelle concrete situazioni comuni-

cative, e tentando di descrivere e spie-

gare le scelte linguistiche effettuate. Un 

esempio interessante di questa linea di 

ricerca (che prende il nome di ‘analisi 

critica del discorso’) è esemplificato 

da Anna Ciliberti, che ha a lungo lavo-

rato su “incontri di servizio registrati in 

alcune librerie inglesi ed italiane” per 

estrarne le regole non scritte, e che non 

ha dubbi sulla rilevanza didattica di 

questo genere di ricerche (Ciliberti   

1992). Ed infine, dovrebbe far parte di 

una corretta educazione culturale an-

che la considerazione di una compo-

nente che potremmo definire (se mi si 

consente il neologismo) ‘teatrale’ o 

‘drammatica’, in quanto ha a che fare 

con tutti quegli elementi che regolano il 

comportamento umano nel momento 

in cui ha luogo lo scambio: dunque a) 

quelli che la linguistica definisce ‘tratti 

sovrasegmentali’ quali il tono di voce 

e l’intonazione, l’accento e la sottoline-

atura di parole ed espressioni, la veloci-

tà e l’accuratezza della pronuncia, l’uso 

delle pause e dei silenzi; b) la gestione 

del corpo e delle sue posture, vale a dire 

della mimica e della gestualità che   

accompagna o a volte arriva addirittura 

a sostituire lo scambio linguistico 

(cinesica, sulle cui modalità tipicamen-
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Quale diverso peso 

dare alle componenti 

individuate e come 

armonizzarle in un 

programma di 

insegnamento? 

parte dal rischio dell’accettazione passi-

va e inconsapevole dei propri modelli 

culturali vissuti come gli unici, o i     

migliori, possibili.  

Esaurita la risposta alla prima doman-

da da cui eravamo partiti (che cosa si 

deve intendere per ‘cultura’ o per 

‘elementi culturali’?), proviamo a ri-

spondere alla seconda domanda, chie-

dendoci quale diverso peso dare alle 

componenti individuate e come armo-

nizzarle in un programma di insegna-

mento. Diciamo subito che non esiste 

un’unica risposta a questa domanda, 

tale cioè da poter essere valida in tutte 

le situazioni di insegnamento che è 

possibile ipotizzare (Stern 1992, 232). 

In particolare per quanto riguarda l’ita-

liano, si danno diverse situazioni di 

insegnamento dell’italiano L2, le quali 

prefigurano modalità diverse di avvici-

namento alla cultura italiana: altro è 

infatti insegnare l’italiano in un paese 

diverso, in cui lo studente è fisicamente 

e psicologicamente lontano dalla realtà 

del paese la cui lingua-cultura si vor-

rebbe insegnare; altro è insegnare l’ita-

liano in Italia, allorché gli studenti vi-

vono una situazione di totale immersio-

ne in una comunità linguisticamente e 

culturalmente ‘altra’ rispetto alla pro-

pria. Nel primo caso tutte (o quasi tut-

te) le occasioni di contatto con la nuova 

realtà culturale sono programmate e 

decise dall’insegnante, il quale potrà 

attentamente valutare l’impatto delle 

informazioni e delle esperienze cultura-

li sui suoi allievi. Posto infatti di fronte 

al problema di decidere una selezione 

ed una progressione degli elementi 

culturali da inserire nel suo programma 

di insegnamento, l’insegnante di L2 

procederà sulla base di una attenta va-

lutazione di tutte le variabili in gioco: 

te italiane si veda ad esempio Diadori 

1990); c) la gestione dello spazio fisico 

condiviso dagli interlocutori, quindi le 

distanze ammesse tra i corpi e le forme 

di contatto come i baci o le strette di 

mano (prossemica, su cui ha scritto tra 

gli altri Argyle 1992). Sull’importanza 

di questi elementi ha giustamente    

insistito Balboni (1999, 50-71), il quale 

ricorda come di solito non vi si presti 

“alcuna attenzione perché li si ritiene 

universali, naturali, globalmente condi-

visi, mentre sono altrettanto culturali 

quanto le lingue verbali” (ivi, 50).     

Disattendere in modo grave a tali rego-

le non scritte significa provocare con-

flitti o fraintendimenti involontari,  

ledere, o nel migliore dei casi rallentare 

il processo di comunicazione e di      

reciproca comprensione (3) . 

Tali diverse componenti dell’educazio-

ne culturale, di cui si è tentato di fare 

una rapida sintesi, sono state varia-

mente suggerite dalla letteratura, e au-

tori diversi hanno enfatizzato ora que-

sto, ora quell’aspetto. Vorremmo anche 

ricordare chi ha sottolineato il fatto, 

che a noi pare della massima rilevanza, 

che un serio programma di informazio-

ne e di riflessione sulla C2 può avere un 

effetto benefico anche sulla generale 

auto-consapevolezza dell ’all ievo 

(Kramsch 1993, 231): l’abitudine a   

notare e ad analizzare con empatia i 

comportamenti altrui può, anzi deve 

diventare occasione di graduale scoper-

ta (o riscoperta) dei propri comporta-

menti, delle loro ragioni, delle loro   

origini. Il confronto costante tra punti 

di vista parzialmente o radicalmente 

differenti potrà aiutare gli allievi a 

guardare ai propri comportamenti con 

qualche oggettività e con qualche chia-

rezza in più, liberandoli almeno in   
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dunque non solo l’età degli allievi, la 

loro preparazione generale, le motiva-

zioni che sono alla base della scelta del-

l’italiano come L2; ma anche la distan-

za esistente tra la C1 e la C2, perché è 

legittimo pensare che quanto più gran-

de è tale distanza, tanto maggiore dovrà 

essere la prudenza con cui sarà oppor-

tuno procedere nel presentare abitudini 

e stili di vita, modelli di comportamen-

to e valori che possono essere lontanis-

simi, e in qualche caso estremo addirit-

tura antitetici, rispetto a quelli comune-

mente accettati nella  comunità di ap-

partenenza. In questo caso la selezione 

e la progressione degli elementi cultu-

rali potrebbero essere quelle prefigura-

te da vari autori (ad esempio Stern 199-

2, 233), che suggeriscono di presentare 

per primi gli aspetti più concreti dei 

comportamenti culturali, quelli più le-

gati al soddisfacimento di bisogni pri-

mari (cibo, abbigliamento, abitazione, 

istruzione, ecc.), per passare solo in un 

secondo momento agli aspetti e ai con-

cetti più astratti e problematici 

(rapporti interpersonali, religione, poli-

tica, arte, ecc.).  

Nel secondo caso gli allievi sono a    

diretto e quotidiano contatto con la C2, 

e l’insegnante non potrà controllare né 

la selezione né l’ordine di presentazione 

dei contenuti culturali, i quali si pre-

senteranno all’attenzione dell’allievo in 

modo assolutamente casuale. Questo 

tipo di contatto comporterà che le espe-

rienze culturali, intese nel senso più 

ampio possibile, saranno alla fine     

diverse, e diversamente vissute, per 

ogni singolo allievo. Al di là delle molte 

possibili situazioni di insegnamento 

che si possono anche in questo caso 

ipotizzare – gruppi omogenei di immi-

grati adulti, bambini stranieri inseriti 

in normali circuiti scolastici, studenti 

‘in scambio’ ospiti temporanei di scuole 

superiori e università italiane – compi-

to prioritario dell’insegnante sarà in 

tutti questi casi quello di tentare di 

‘mettere ordine’ tra le diverse espe-

rienze, di dare agli allievi gli strumenti 

conoscitivi, concettuali ed emozionali 

per analizzare e confrontare i compor-

tamenti, per capire le diverse possibili 

prospettive, per imparare a dominare le 

s i tuaz ioni  problematiche ,  per            

correggere eventuali errori  di             

interpretazione e fraintendimenti.   

Contemporaneamente bisognerà intro-

durre informazioni di tipo culturale 

tradizionale (sulla storia, sulla geogra-

fia, sull’arte italiana), perché siano resi 

riconoscibili anche agli stranieri alme-

no certi ‘simboli’ nazionali irrinuncia-

bili, che vanno - ma la lista potrebbe 

essere ben più lunga - da Dante a     

Michelangelo, dal Papa a Giuseppe  

Verdi, dal Po al Vesuvio, dal Colosseo 

alla Torre di Pisa, dal Palio di Siena al 

Carnevale di Venezia. Come abbiamo 

già scritto, la bussola costituita in    

questo caso dal punto di vista del par-

lante nativo ci aiuterà a selezionare i 

contenuti culturali ritenuti più oppor-

tuni per una certa situazione, con un 

ben definito gruppo classe. 

Dobbiamo tuttavia riconoscere che 

mentre per la cultura in senso tradizio-

nale l’insegnante di italiano L2 ha facile 

accesso a tutte le informazioni utili 

(non mancano infatti repertori aggior-

nati e strumenti di lavoro ben consoli-

dati in discipline canoniche quali la 

storia italiana, la geografia, l’arte, la 

musica, la letteratura, ecc.), la situazio-

ne si presenta ben diversa per tutto 

quanto attiene a) agli elementi costitu-

tivi dello scambio comunicativo: 
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definire ‘italiane’? 

eccezionali (Benucci 1995, 136), che 

potrebbero indurre una visione spetta-

colare ma poco rappresentativa dell’Ita-

lia. Ma rimane comunque sempre vero 

quanto rilevato dalla Bozzone Costa: 

“in particolare per l’italiano è stato   

f a t to  poco per  def in ire  una 

‘grammatica della cultura’ italiana, 

ovvero quell’insieme di norme implicite 

ed esplicite che regolano le interazioni 

tra nativi, che riguardano i principi di 

divisione, di rappresentazione spazio-

temporale, di gerarchizzazione, di    

e conomia ,  d i  comunicab i l i t à , 

ecc.” (Bozzone Costa 1997, 52). Sono 

lacune gravi, che certo non spetta alla 

glottodidattica colmare, ma di cui, a 

quanto ci risulta, nessuno si sta occu-

pando in modo sistematico, con seri 

programmi di ricerca. Le stesse consi-

derazioni  valgono del resto anche per 

altri paesi ben più agguerriti del nostro 

in fatto di insegnamento a stranieri 

(Stern 1992, 222-223).  

Vorremmo a questo punto tentare di 

rendere più concreto il nostro interven-

to scegliendo una particolare situazione 

di insegnamento dell’italiano L2, e    

ponendoci il problema di come fare per 

indurre negli allievi una corretta educa-

zione culturale. La nostra scelta cade su 

una situazione divenuta negli ultimi 

anni molto comune nella scuola        

italiana: una normale classe di bambini   

italofoni (diciamo, ciclo dell’obbligo), in 

cui siano presenti dei bambini stranieri 

(il cui numero è di solito molto ristret-

to, andando, almeno finora, da uno a 

tre). Ecco, in una situazione siffatta ha 

senso chiedersi perché discutiamo di 

‘insegnamento culturale’, perché ci  

poniamo il problema di una educazione 

culturale, qual è in effetti il nostro    

obiettivo.  

che cosa sappiamo davvero delle prefe-

renze ‘italiane’ relativamente alla di-

stanza tra gli interlocutori, al contatto e 

a tutti quegli elementi paralinguistici 

(tono, intonazione, velocità di eloquio, 

ecc.) che tanta parte hanno nel regolare 

gli scambi linguistici? b) agli elementi 

culturali in senso antropologico: che 

cosa sappiamo delle abitudini e stili di 

vita degli italiani, dei loro tabù, dei 

modelli comunemente accettati, dei 

loro valori? E a queste domande dob-

biamo aggiungere un’altra domanda, 

forse ancora più scoraggiante, suggeri-

taci dalla prospettiva delle ‘piccole cul-

ture’: siamo davvero sicuri che esista-

no, per ognuno degli elementi ritenuti 

rilevanti, delle modalità che si possano 

a ragione definire ‘italiane’, tali da    

riguardare, poniamo, i vicentini  come i 

napoletani, i professionisti come gli 

operai, i giovani come i vecchi, gli uo-

mini come le donne, gli sportivi come 

gli intellettuali… e via di questo passo? 

Su tutte queste delicate materie, al di là 

di una generica consapevolezza che  

come persona e come cittadino un inse-

gnante ha dei propri e degli altrui com-

portamenti pubblici e privati, quale 

preparazione specifica può esibire un 

docente di italiano come L2? A quali 

tradizioni di ricerca può chiedere aiuto, 

quali libri o riviste può consultare?  

Certo, con molta pazienza si riesce a 

trovare nella letteratura glottodidattica 

qualche rassegna interessante (Diadori 

1990), qualche utile confronto intercul-

turale (Balboni 1996 e 1999, Lavinio 

1995, Weidenhiller 1998), o anche  

qualche saggio consiglio, basato sul 

buon senso, come ad esempio l’idea che 

ci si debba occupare prevalentemente 

della cultura quotidiana piuttosto che 

dei comportamenti più anomali o     
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Guardando all’intera questione dal 

punto di vista del bambino straniero, la 

letteratura sull’argomento ci ricorda 

che esistono diverse strategie di acco-

stamento ad una cultura altra, diverse 

modalità per affrontare e risolvere il 

conflitto, o almeno la diversità, tra la C1 

e la C2: l’assimilazione, che si ha 

quando l’apprendente rinuncia alla 

propria cultura e assume la cultura  

altra; la conservazione, in cui l’ap-

prendente mantiene il proprio stile di 

vita e le proprie abitudini e rifiuta  

quelle del gruppo della lingua obiettivo; 

l’adattamento, che si verifica quando 

l’apprendente cerca di mantenere il 

proprio stile di vita, accogliendo ed in-

corporando elementi della C2 (Stern 

1992, 216). E’ facile supporre che in 

realtà nelle comunità di immigrati   

siano variamente presenti tutte queste 

strategie, e come non sia raro il caso in 

cui uno stesso immigrato passi, nel 

contatto con la C2, attraverso varie fasi, 

adottando strategie più o meno collabo-

rative via via che maturano e si arric-

chiscono le sue conoscenze ed           

esperienze. 

Ma come insegnanti, quale di queste 

diverse modalità incoraggeremo nei 

nostri allievi? E in che modo?  È arriva-

to il momento di introdurre nel         

nostro discorso un mutamento radicale 

di prospettiva. Fin qui abbiamo discus-

so di insegnamento culturale, essendo 

inteso che il problema fosse quello di 

educare degli stranieri alla C2, vale a 

dire alla cultura della comunità la cui 

lingua è oggetto di insegnamento. Ma 

nella particolare situazione sopra prefi-

gurata - scelta per la sua larga diffusio-

ne e significatività nella società italiana 

contemporanea – in cui di fatto la    

realtà-classe è multilingue e dunque 

multi-culturale, il nostro obiettivo non 

può essere solo quello di avvicinare i 

bambini stranieri alla lingua-cultura 

italiana, ma anche quello di avvicinare i 

bambini italiani alla lingua-cultura stra-

niera. Si tratta dunque di adottare una 

prospettiva autenticamente intercultu-

rale, in cui trovi un suo spazio ed una 

sua considerazione anche la C1 dei bam-

bini immigrati, con la quale i bambini 

italiani si potranno utilmente confron-

tare non solo per scoprire altri universi 

culturali, ma anche per notare e risco-

prire i propri saperi e le proprie modali-

tà di comportamento. Dunque una    

riflessione e un confronto sistematici 

tra i diversi aspetti (storici, religiosi, 

letterari, comportamentali, pragmatici, 

linguistici ecc.) della cultura dei diversi 

popoli rappresentati in classe avrebbe lo 

scopo di favorire la conoscenza recipro-

ca ed  educare al relativismo cultura-

le, al rispetto dei ‘diversi da sé’, alla tol-

leranza (4). Come scrive Cristina Lavi-

nio: “Una sorta di «gioco del noi e degli 

altri» può così svilupparsi naturalmente 

e agevolmente, assumendo come punto 

di partenza la presentazione che ciascun 

alunno sa fare di sé, per poi operare un 

confronto e trovare similarità e differen-

ze che facciano acquisire consapevolez-

za delle rispettive identità e le costrui-

scano mettendole nel contempo in di-

scussione e scoprendo le similarità al di 

là delle differenze o le differenze entro 

le apparenti similarità” (Lavinio 1995, 

12).  

Non è facile tuttavia andare oltre queste 

affermazioni con indicazioni precise su 

attività e strategie da attivare in classe. 

Anche perché nella sua grande maggio-

ranza “la scuola non ha ancora acquista-

to una vera identità multiculturale e 

multilingue. Il più delle volte si continua 
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Lo scopo di un lavoro di 

questo tipo dovrebbe 
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‘teatrale’ 

culturale (e  interculturale) ci lascia 

netta l’impressione che, almeno per 

quanto riguarda la situazione italiana, il 

lavoro da fare è enorme: si tratta infatti 

non solo di individuare caso per caso 

gli elementi culturali (e interculturali) 

su cui puntare nell’insegnamento; non 

solo di colmare con lo studio e la ricer-

ca le lacune di tipo informativo che l’in-

segnante di italiano ha in settori non 

previsti dal normale iter di formazione 

universitaria e professionale; ma anche 

di scegliere e adattare le metodologie di 

lavoro in classe ai diversi obiettivi. Ad 

esempio, un lavoro sulla cinesica e sulla 

prossemica potrà prendere la forma di 

un confronto tra gli stili comunicativi 

più  frequentat i  dagl i  i ta l ian i    

(eventualmente suddivisi in ‘del Nord’, 

‘del Sud’, ‘maschi’, ‘femmine’, ecc.) e 

dagli stranieri rappresentati in classe. 

In questo caso gli strumenti di lavoro 

potranno essere la scheda di auto-

osservazione, con la quale il docente 

guiderà tutti gli allievi alla scoperta dei 

propri comportamenti; la scheda di 

etero-osservazione, con la quale il    

docente tenterà di sollecitare una presa 

di coscienza ed una riflessione sui  

comportamenti altrui, inducendo sia gli 

italiani sia gli stranieri ad esplicitare le 

proprie osservazioni al riguardo; infine, 

attraverso la predisposizione e la som-

ministrazione esterna (a genitori,     

parenti, amici) di un questionario, gli 

allievi, divenuti già in parte consapevoli 

dei propri stili abituali, potranno tenta-

re di definire, con opportune domande, 

i comportamenti più usuali – in fatto di 

gestione dello spazio, contatti tra i cor-

pi ecc. - della comunità di appartenen-

za. Lo scopo di un lavoro di questo tipo 

dovrebbe essere quello di sviluppare la 

componente cognitiva, la componente 

a gestire, ad agire, a prevedere dei pro-

grammi e ad insegnare come se la so-

cietà fosse ancora monoculturale e mo-

nolingue" (Perregaux 1996, citato in 

Castellani 1996, 11). E d’altronde, anche 

i docenti più illuminati si trovano di 

fronte un compito difficilissimo, in certi 

casi irrisolvibile con i soli strumenti 

della umana disponibilità e della gene-

rica competenza professionale: gli allie-

vi stranieri presenti nelle nostre classi 

sono portatori di modelli, di valori, di 

conoscenze che possono risultare del 

tutto sconosciuti agli insegnanti, e 

quindi restare inaccessibili alla loro 

considerazione. Fintanto che la situa-

zione sarà questa, parlare di intercul-

tura in classe potrebbe a ragione esse-

re tacciato di vuota retorica o di gene-

rosa utopia. Dunque partiamo da qui, 

da l l a  umi l e  ammiss ione  che 

“l'approccio interculturale è ancora tut-

to da elaborare” (ivi). Questo non signi-

fica disconoscere quanto è stato fatto 

fin qui: ad esempio è ricco di suggestio-

ni il lavoro di Cristina Lavinio, che pre-

figura degli itinerari interculturali a 

partire da alcuni generi popolari 

“ampiamente diffusi nelle culture più 

diverse” (Lavinio 1995, 12) (soprattutto 

la fiaba, ma anche la leggenda, il pro-

verbio, la filastrocca, il canto popolare). 

Questi generi sono stati scelti a prefe-

renza di altri perché hanno il vantaggio 

di presentare caratteristiche “altamente 

unitarie, al di là dei confini etnici e na-

zionali, almeno quanto a sistemi molto 

generali di valori di riferimento e a con-

cezione del mondo e della vita (su cui si 

innestano specificità più locali)” (ivi, 

13). Questo suggerimento merita di 

essere approfondito. Tuttavia vorrem-

mo aggiungere che questa breve pano-

ramica sulle possibilità dell’educazione 
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sociale-comportamentale-affetti-

va, la componente che abbiamo detto 

‘teatrale’: ne dovrebbe derivare una 

aumentata capacità di interpretare cor-

rettamente e di accettare senza disagio 

alcuni degli elementi culturali che con-

traddistinguono e differenziano le    

comunità umane, e che, se sconosciuti, 

potrebbero generare fraintendimenti e 

influenzare negativamente lo scambio. 

Se invece vogliamo puntare a sviluppa-

re la componente informativa        

potremmo scegliere di lavorare sulle 

tradizioni letterarie orali e scritte dei 

diversi popoli rappresentati in classe, 

selezionando i generi più opportuni 

rispetto all’età ed agli interessi degli 

allievi. Anche attraverso una semplice 

canzoncina di Natale si può arrivare a 

scoprire, e soprattutto a far scoprire, 

pezzi importanti del proprio passato. 

Tuttavia, la scoperta non è quasi mai 

semplice e automatica, e a volte sono 

necessari lunghi itinerari di ricerca per 

situare correttamente generi testuali o 

singoli testi, e per confrontarli con le 

soluzioni adottate, in circostanze analo-

ghe, dai diversi popoli. Questo significa 

che, nonostante l’urgenza delle situa-

zioni, non ci sono facili scorciatoie da 

suggerire agli insegnanti. Per uscire 

dagli slogan dell’intercultura bisogna 

tra le altre cose mettersi a studiare: an-

che in questo campo la pratica della 

scuola e la ricerca dovranno dialogare 

e completarsi reciprocamente.  

 

 

 Note 
 

* Il presente contributo è stato pubbli-
cato in A. F. M. Miltenburg (a cura di), 
Incontri di sguardi. Saperi e pratiche 
dell’intercultura, Padova, Unipress, 
2002. 
 

(1) In questo contesto L2 designa qua-

lunque lingua appresa dopo la L1, o 

lingua materna. 

(2) Intendiamo per ‘sillabo’ la lista dei 

contenuti di insegnamento, la loro sele-

zione e la loro messa in sequenza o gra-

dazione secondo un piano prestabilito.  

(3) Mi sono stati descritti da una mae-

stra lo sconcerto e il panico provati da 

due sorelline cinesi appena giunte in 

Italia ed immesse in classe: l’accoglien-

za festosa riservata alle nuove venute 

dai compagni di classe, che le hanno 

subito circondate in un abbraccio forse 

troppo ravvicinato e invadente, è stata 

interpretata come un atto di ostilità 

aggressiva.  

(4) Ricordiamo di sfuggita che è invalso 

in glottodidattica (ma non solo) l’uso di 

distinguere tra ‘multicultura’, definita 

come “coesistenza di più culture in una 

comunità o in una classe” (Lavinio-

Vedovelli 1997, 60) e ‘intercultura’, de-

finita come il “risultato dell’interazione 

tra culture differenti che, entrando in 

contatto, si influenzano reciprocamente 

e acquisiscono dei tratti comuni. In 

ambito didattico, prospettiva che valo-

rizza lo scambio tra culture diverse en-

trate in contatto nella classe” (ivi, 53). 
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Prima di decidere quale possa essere 

una buona grammatica per stranieri, o 

anche una buona grammatica per la 

scuola, vorrei fare qualche riflessione 

generale sullo stato delle grammati-

che di riferimento dell’italiano, su 

ciò che sta a monte delle grammatiche 

pedagogiche in generale, siano dedicate 

ai parlanti nativi o agli apprendenti 

dell’italiano L2. Qual è in generale lo 

stato delle grammatiche italiane oggi? 

O più precisamente, qual è il modello 

teorico e metodologico oggi prevalente 

su cui si costruiscono le moderne gram-

matiche dell’italiano? 

Fino a qualche decennio fa la questione 

era abbastanza semplice: se torniamo 

indietro di una trentina d’anni, agli  

anni ’70, chi di noi c’era si ricorderà la 

polemica antigrammaticale portata  

avanti da molti, innescata dalla consa-

pevolezza dell’arretratezza teorica, 

metodologica e descrittiva delle 

grammatiche allora in uso. La critica 

era rivolta a due aspetti della questio-

ne: 

1) da una parte contro il modello di 

lingua proposto: una lingua lontana da 

quella dell’uso spontaneo, lingua che 

non teneva conto dei cambiamenti in-

tervenuti, e dunque un modello di lin-

gua sostanzialmente scritta, lingua   

d’autore, lingua arcaizzante, ingessata, 

monolitica, impermeabile alla variazio-

ne, alla flessibilità; 

2) dall’altra parte, un’insufficienza   

manifesta del quadro teorico di riferi-

mento, e del metodo di analisi, ormai 

datati. La cornice classica di riferimen-

to era la grammatica cosiddetta tradi-

zionale, modello di analisi glorioso 

sicuramente, ma che ormai si rivelava, 

oltre che irrimediabilmente pedante, 

un po’ consunto e rinsecchito. 

Insomma, un duplice problema: erano 

inaccettabili sia la lingua che l’analisi 

linguistica proposte.  

Da allora a oggi le cose sono sensibil-

mente e decisamente cambiate, sia 

quantitativamente che qualitativamen-

te. Il rinnovamento dello studio     

grammaticale dell’italiano è stato sicu-

ramente profondo: non sto neanche a 

citare le tante nuove grammatiche    

descrittive e pedagogiche che sono   

uscite negli ultimi anni. 

Proprio per questa ragione penso che 

non sia inutile tentare un primo        

bilancio, provvisorio naturalmente e 

approssimativo, di tanto fervore 

grammaticale. Quando dico bilancio, 

intendo più esattamente: rispetto ai 

due punti oggetto delle critiche degli 

‘anti-grammaticali’ degli anni ’70, sul 

tipo di lingua e sul tipo di analisi, che 

cosa e quanto è cambiato? Abbiamo 

posto rimedio a quei difetti?  

Risponderei con molta nettezza e con 

compiacimento che sul primo punto il 

bilancio è sostanzialmente positivo: le 

grammatiche moderne prendono in 

considerazione e propongono un       

modello di lingua parlata, una lingua di 

uso medio, che accetta le innovazioni, 

sensibile alla variazione. Insomma l’ita-

liano delle grammatiche è davvero ora 

più vicino a quello che gli italiani parla-

no. E’ finito il purismo bigotto! Nelle 

grammatiche, almeno, e presso gli   

addetti ai lavori. Nella società, e anche 

nella scuola, ne sono meno sicura. 

Più delicata è invece la risposta alla 

seconda critica che si rivolgeva alla 

grammatica, e proprio su questo mi 

Quale grammatica per chi apprende l’italiano L2? 
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Negli anni '70 c'era chi 

voleva abolire la 

grammatica per il tipo di 

lingua antiquata che 

proponeva e per 

l'insufficienza delle 

analisi linguistiche. 

Abbiamo posto rimedio a 

questi due difetti? 
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A me pare che le 

teorie grammaticali 

moderne ci dotino di 

strumenti di analisi e 

di descrizione 

superiori a quelli 

della grammatica 

tradizionale 

vorrei soffermare un po’. Il modello di 

analisi grammaticale quanto è cambia-

to? Al vecchio quadro teorico della 

grammatica tradizionale si è sostituito 

un nuovo e diverso modello teorico che 

tiene conto dei più recenti sviluppi   

della ricerca in linguistica? E qui la  

risposta è più complessa e ambigua. Per 

certi versi si è innovato: intanto direi 

che sono sostanzialmente scomparse 

molte pedanterie, molte contraddizioni 

ed errori accumulatisi in secoli di tradi-

zione grammaticale   scolastica. E poi 

va anche detto che le grammatiche si 

sono aperte all’analisi di nuove dimen-

sioni della lingua, prima trascurate e 

oggi invece trattate ampiamente e in 

modo soddisfacente: penso alla dimen-

sione testuale e quella collegata all’ana-

lisi del discorso, e poi quella             

pragmatico-funzionale e interazionale. 

Tutto bene, dunque? Purtroppo, temo 

di no. Perché, se poi andiamo a vedere 

criticamente quello che vorrei chiamare 

il ‘nucleo duro’ della grammatica, cioè 

l’analisi delle strutture grammatica-

li in senso stretto (delle strutture mor-

fo-sintattiche in particolare), allora a 

me pare che non sia successo quello che 

a mio modo di vedere, avrebbe dovuto 

succedere. Che cos’è che non è succes-

so? Non è successo (o è successo in  

misura troppo limitata) che si siano      

trasferiti in modo organico e coerente 

nella descrizione grammaticale le anali-

si e i risultati che la moderna teoria 

linguistica ci ha messo a disposizione.         

Con l’eccezione della Grande Gramma-

tica Italiana di Consultazione (Renzi, 

Salvi e Cardinaletti, 1988-1995), ma 

penso sinceramente che quest’opera, 

che è stata anche ammirata e lodata, 

abbia avuto in realtà un impatto molto 

limitato come punto di riferimento per 

ulteriori descrizioni grammaticali. Ho 

piuttosto la sensazione che, tutto som-

mato, la maggior parte delle grammati-

che che sono uscite in questi anni non 

si siano proposte come innovative dal 

punto di vista dell’approccio teorico, 

ma piuttosto abbiano avuto come scopo 

quello di rinnovare, svecchiandoli, e 

rendendoli meno astrusi e più accessi-

bili, concetti, principi, analisi che sono 

in ultima analisi quelli della grammati-

ca tradizionale (insomma la parola  

d’ordine mi pare sia stata ‘rinnovare’, 

non ‘innovare’). 

Insomma, il mio cruccio, lo scrivo    

apertamente, è che si vede poco della 

ricerca scientifica della linguistica,   

diciamo del Novecento, nelle moderne 

grammatiche dell’italiano. Ora, mi si 

potrebbe far presente che la teoria o le 

teorie linguistiche moderne non sono 

realmente ‘competitive’ nei confronti 

della teoria ‘classica’della grammatica 

tradizionale, nel senso che non spiega-

no né di più né meglio i fatti linguistici 

(dell’italiano nella fattispecie). Cioè a 

dire che la grammatica tradizionale, 

una volta ripulita e ammodernata, tolta 

la polvere del tempo che la impacciava, 

funziona tuttora benissimo e rende 

conto in modo soddisfacente delle 

strutture dell’italiano. 

Se le cose stessero davvero così, non ci 

sarebbe niente da obiettare. Il fatto è 

che secondo me, le cose non stanno 

proprio così. A me pare che le teorie 

grammaticali moderne ci dotino di 

strumenti di analisi e di descrizione 

superiori a quelli della grammatica  

tradizionale, strumenti che ci permetto-

no di descrivere i fatti grammaticali in 

modo più adeguato di quanto non    

faccia invece un’analisi tradizionale. 

A riprova di questo, esemplificherò due 

casi in cui mi sembra che le descrizioni 

tradizionali ampiamente accolte nella 

letteratura grammaticale mostrino dei 

difetti che si potrebbero evitare utiliz-

L. Renzi, G. Salvi, A. 

Cardinaletti, La Gran-

de Grammatica Italia-

na di Consultazione,  

Il Mulino, Bologna, 

1988 - 1995 
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zando gli strumenti descrittivi che ci 

sono offerte dalla linguistica moderna. 

Uso genericamente il termine ‘difetti’, 

che intendo in due sensi: a) difetti nel 

senso che certe analisi o spiegazioni 

sono inadeguate o contraddittorie dal 

punto di vista interno, cioè dal punto di 

vista metodologico, teorico, o semplice-

mente anche logico; b) ma soprattutto, 

che è a mio avviso più grave, difetti nel 

senso che certe affermazioni fanno pre-

dizioni che semplicemente non sono 

vere, nel senso che vengono falsificate 

dai fatti empirici della lingua. 

1) Quali sono le unità di base (le 

forme di partenza) su cui ci si fon-

da per l’analisi sintattica? 

In generale non ci si discosta troppo dal 

modello tradizionale che individua due 

unità fondamentali dell’analisi: le     

parole e le frasi. Le parole sono poi 

classificate nelle cosiddette parti del 

discorso, che costituiscono le catego-

rie di partenza per la descrizione. Il 

livello successivo alle parti del discorso, 

è in genere la frase (al di sopra c’è poi 

il periodo, ma questo adesso non ci  

interessa). Le parole si suddividono poi 

in categorie come Nomi, Verbi, Aggetti-

vi, ecc. Benissimo. Le cose si complica-

no però quando dobbiamo definire   

ciascuna di queste categorie: qui il 

mancato riferimento a un modello   

teorico coerente produce delle conse-

guenze poco soddisfacenti. Le definizio-

ni oscillano tra quelle di tipo semanti-

co (in genere riservate a N, A e V (ma il 

V viene talora definito nel suo valore 

funzionale di ‘predicato’), a quelle di 

tipo sintattico-distribuzionale 

(tipicamente per l’articolo, ma anche 

per l’aggettivo), a quelle di tipo morfo-

logico (per l’aggettivo e poi per l’avver-

bio e la preposizione (P) = parti inva-

riabili (ma la P viene definita anche 

nella sua funzione di elemento che met-

te in relazione elementi diversi della 

frase, cioè in pratica come ‘predicato’, 

come il verbo). Il fatto è che raramente 

c’è coerenza tra queste definizioni: non 

si usano criteri uniformi, ma ora un 

criterio, ora l’altro, e questo non è teo-

ricamente ortodosso. Forse a questo 

punto sarebbe meglio rinunciare a 

‘definire’ (la definizione richiede in 

quanto tale un quadro teorico da cui 

discende appunto la definizione) e limi-

tarsi a illustrare le ‘proprietà’ superfi-

ciali delle categorie, proprietà ai diversi 

livelli dell’analisi. 

In ogni caso, a parte questa questione 

che riguarda in genere una certa     

mancanza di coerenza interna e di o-

mogeneità, il problema che vorrei porre 

è un altro: e cioè che tra le ‘parti del 

discorso’, unità di base dell’analisi, e 

l’unità superiore, la frase, non c’è nien-

te in mezzo. Eppure l’opportunità di 

porre dei costituenti intermedi, i cosid-

detti sintagmi, non è proprio una   

novità, e mi pare che sia largamente 

accettata a livello della comunità lingui-

stica, tanto che si trovano tranquilla-

mente inseriti nei manuali di linguisti-

ca per l’Università. Devo dire che è an-

che abbastanza facile e intuitivo argo-

mentare a favore delle loro esistenza: 

basta qualche test distribuzionale per 

mostrare che Gianni e quel simpatico 

ragazzo che vedi laggiù, in quanto 

hanno la stessa distribuzione, sono co-

stituenti dello stesso tipo. Mi si può 

obiettare: d’accordo sul fatto che tra le 

parole (le ‘parti del discorso’) e la frase 

ci sia quell’unità intermedia che è il 

sintagma, però non è pedagogica-

mente necessario né utile inserirlo in 

una descrizione grammaticale: nella 

misura in cui la grammatica ha anche 

uno scopo pratico, possiamo fare a   

meno dei sintagmi senza danno.  

Vorrei mostrare che questo non è sem-
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Se si accetta questa 

analisi, per altro ormai 

corrente, potremo 

finalmente correggere 

l’analisi tradizionale di 

alcuni pronomi che 

francamente non 

funzionano proprio 

Ne è uscito). Ma qui c’è subito un con-

troesempio: dire che ne funziona come 

avverbio è smentito dai fatti, perché la 

parafrasi che viene in genere data di ne 

è = di qui, di lì, che non sono avverbi, 

ma avverbi preceduti da una P, che è 

una cosa diversa. 

b) ma servono anche per altri comple-

menti con valori diversi (e in genere 

segue una lunga casistica: Con Carlo, ci 

parlo io, Ci aggiungo un po’ di sale, Ci 

vengo anch’io, Ci stavo pensando, ecc., 

Ne abbiamo discusso, Ne ho visti tre, 

Ne deriva che, ecc.).  

C’è invece un modo semplice e generale 

di descrivere questi due pronomi: ci e 

ne sono in realtà dei proSP: ci è un 

proSP che corrisponde a diversi tipi di 

complementi preposizionali, tra cui 

appunto complementi di luogo (ecco 

perché può essere parafrasato con un 

avverbio locativo: perché anche gli av-

verbi locativi come qui, là, ecc. hanno 

la funzione di complementi locativi e 

come tali possono essere parafrasati 

con dei SP: qui = in questo luogo), o 

altri complementi che dipendono dal V 

e dalle sue valenze, ne corrisponde a un 

SP preceduto dalla P di o da, che può 

essere complemento sia di N (partitivo 

o genitivo) che di V (compl. di           

argomento, di moto da luogo, ecc.,   

anche qui dipende dal V). 

L’analisi in questo modo risulta, mi 

pare, più adeguata e anche pedagogica-

mente più efficace.  

2) Dalle categorie grammaticali 

alle funzioni grammaticali: il caso 

del soggetto. 

Il secondo caso cruciale che vorrei af-

frontare non è nuovo, ma è una vecchia 

questione che non si riesce purtroppo a 

chiudere una volta per tutte: riguarda 

la nozione di soggetto. Nonostante la 

sua identificazione sia relativamente 

facile, meno ovvia è una sua definizione 

pre vero, anzi che certe false predizioni 

e certe incongruenze dell’analisi tradi-

zionale dipendono proprio dal fatto che 

non si è introdotta questa categoria 

intermedia, che non è un’invenzione 

dei linguisti per complicarci la vita, ma 

che ha riscontri empirici.  

Mi soffermo sull’analisi dei pronomi. 

Se si assumono come unità dell’analisi 

le parole e le frasi, un pronome potrà 

essere una proforma che sta al posto o 

di una parola (nome, ma non solo) o di 

una frase. 

Però questa definizione fa predizioni 

sbagliate, o comunque non rende conto 

dei fatti di lingua. Infatti come mai, se 

un pronome è un pro-nome, non può 

essere modificato come un nome? 

Prendiamo la frase: 

‘Vedi quel bel ragazzo biondo laggiù? 

Ho appena parlato con lui’. 

Mi direte che lui sta al posto di ragaz-

zo. Ma se è così, perché una frase come: 

Vedi *quel bel lui biondo laggiù? è a-

grammaticale? Il fatto è che lui si riferi-

sce non semplicemente al N, ma all’in-

tero sintagma nominale, per cui non 

può essere accompagnato da un agget-

tivo che è un modificatore della testa 

nominale. Ma non è tutto qui.  

Abbiamo visto un esempio di pronome 

che in realtà è un proSN: ma si può ge-

neralizzare ulteriormente e dire che i 

pronomi sono più in generale dei pro-

sintagmi e basta (non solo proSN). Se 

si accetta questa analisi, per altro ormai 

corrente, potremo finalmente corregge-

re l’analisi tradizionale di alcuni prono-

mi che francamente non funzionano 

proprio. Mi riferisco in particolare a 

due pronomi: ci e ne. La descrizione di 

questi due elementi è sempre complica-

ta: infatti non si riesce a trovare un mo-

do lineare e semplice per descriverne 

tutti gli usi. In genere si dice che:  

a) hanno funzione di avverbi (Ci vado, 

F. Sabatini ,  V. Coletti , 

Il Sabatini Coletti 

2004. dizionario della 

lingua italiana, Milano, 

Rizzoli Larousse, 2003 
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Da quanto detto 

risulta che il 

soggetto che ci 

interessa non è né 

un’entità semantica, 

né comunicativa, 

bensì sintattica e 

dunque come tale 

andrebbe definito 
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che risulti teoricamente e sempirica-

mente ben fondata. Certo, la definizio-

ne più corrente è quella semantica. A 

lezione è ormai un classico: io chiedo 

agli studenti: che cos’è il soggetto? E 

loro immancabilmente mi rispondono: 

‘E’ quello che compie l’azione’, e i più 

diligenti e preparati aggiungendo: ‘o la 

subisce se la frase è passiva’. 

La definizione è dunque di tipo 

‘semantico’, anzi precisamente è colle-

gata a quella parte di semantica che fa 

riferimento a nozioni, o meglio ‘ruoli 

semantici’ quale ‘agente’ o ‘paziente’. 

In questo senso il soggetto viene a coin-

cidere con il ruolo semantico di 

‘agente’, o di ‘paziente’ nella frase pas-

siva.  

Il problema è che questa definizione 

semantica non sembra adeguata per 

definire il soggetto, così come lo inten-

diamo, se è vero, come è vero, che la 

definizione data è ampiamente falsifi-

cata: non è vero che chi compie l’azione 

è necessariamente il soggetto (Gianni 

ha preso un pugno da Piero). Viceversa 

un soggetto può semanticamente non 

essere né un agente, né un paziente, 

bensì un esperiente (Giovanni vede 

Maria), un luogo (La bottiglia contiene 

veleno), un possessore (Giovanni ha 

una bella casa), ecc. Insomma eviden-

temente il nostro soggetto non è una 

entità semantica (il che non vuol dire 

che non si possa parlare di soggetto 

anche a livello semantico, ma questa è 

un’altra questione). 

Vorrei far notare che la contraddittorie-

tà della definizione semantica del     

soggetto è visibile a partire definizione 

stessa: se consideriamo metalinguisti-

camente la frase che fa parte della    

definizione: nella frase passiva il sog-

getto subisce l’azione. Qual è il soggetto 

di questa F? L’espressione ‘il soggetto’. 

Il predicato indica la proprietà di 

‘subire l’azione’, vero? Allora, secondo 

la definizione data, dovremmo trovarci 

in una frase passiva. Lo è? Allora, que-

sta definizione funziona spesso, ma ha 

troppi controesempi per essere quella 

soddisfacente (anche pedagogicamente, 

oltre che dal punto di vista della corret-

ta analisi linguistica).  

Un’alternativa, che pure certe gramma-

tiche scelgono per presentare il         

soggetto, è quella di definire il rapporto 

soggetto-predicato in termini piuttosto 

di tipo informazionale-comunicativo. Il 

soggetto è allora ‘quell’elemento di cui 

il predicato dice qualcosa’, o cose simili. 

Ma questa definizione in realtà mette 

insieme la nozione di predicato e quella 

comunicativa di rema, e parallelamente 

quella di soggetto e di tema. Ora, è vero 

che spesso le due strutture si sovrap-

pongono (Carlo ama Maria), ma non 

sempre questo accade: di nuovo le    

predizioni che fa questa definizione 

sono da una parte insufficienti, dall’al-

tra falsificate. Vedi per il primo caso 

frasi eventivo-presentative, del tipo di 

E’ bruciato il pollo, Ha telefonato Ma-

ria in cui l’evento è presentato nella sua 

totalità e non si dice niente di nessuno 

(cioè non c’è tema, è tutto rema, ma il 

soggetto c’è lo stesso). Per il secondo 

caso vedi A Carlo piace Maria, in cui 

l’elemento di cui si dice qualcosa è il 

tema (a Carlo), ma non il soggetto, che 

fa invece parte del rema (piace Maria). 

Da quanto detto risulta che il soggetto 

che ci interessa non è né un’entità    

semantica, né comunicativa, bensì  

sintattica e dunque come tale andreb-

be definito. Se poi una definizione in 

termini puramente strutturali e sintat-

tici risulta complicata in quanto        

richiede conoscenze teoriche avanzate, 

ci si può limitare a descrivere le pro-

prietà per così dire superficiali del sog-

getto, la principale delle quali è sicura-
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le nuove acquisizioni 

empiriche 

renderebbero la 

nostra descrizione 

della lingua molto 

più adeguata ed 

efficace 

dell’analisi, quello semantico, quello 

comunicativo e quello sintattico con-

vergono nella linearità della lingua 

concreta. Ed è in questa convergenza 

che c’è, o meglio c’è normalmente,   

corrispondenza tra gli elementi salien-

ti all’interno dei singoli moduli: l’agen-

te nel modulo semantico, il tema nel 

modulo comunicativo, il soggetto nel 

modulo sintattico. E’ dunque una   

convergenza finale, non un’identità 

iniziale. 

Fin qui la mia si è un po’ configurata 

come una requisitoria a difesa della 

linguistica moderna contro quelle che 

mi paiono inadeguatezze e aporie della 

grammatica tradizionale. 

Naturalmente sono consapevole che 

questa resistenza ad accogliere e incor-

porare nella descrizione grammaticale i 

risultati della più recente ricerca in  

linguistica deve avere le sue motivazio-

ni. E posso anche intuirle in parte, forse 

connesse con lo sviluppo di una teoria 

linguistica che, almeno per gli aspetti 

che hanno a che fare con le strutture 

grammaticali, è altamente formalizzata 

e interessata piuttosto a sviluppare gli 

aspetti teorici che quelli descrittivi, e 

qualche volta troppo astratta e quindi 

difficile da calare nella descrizione di 

fatti grammaticali concreti. Insomma, 

poco ‘amichevole’. 

Resta il fatto che, al di là degli aspetti 

più nettamente teorici, anche le nuove 

acquisizioni empiriche renderebbero la 

nostra descrizione della lingua molto 

più adeguata ed efficace.  

 

 

 

 

 

mente l’accordo con il verbo. Meglio 

una descrizione magari parziale, ma 

empiricamente fondata che non una 

definizione teorica contraddittoria e 

falsificabile empiricamente.  

Ma quello che mi preme di sottolineare 

è che all’origine di quelle definizioni 

che si danno del soggetto, che poi non 

vengono validate empiricamente, c’è a 

mio parere una causa precisa e più   

generale che identificherei nella man-

canza di un approccio modulare alla 

grammatica. L’impostazione modulare 

all’analisi della lingua implica che,   

nonostante la lingua si presenti in su-

perficie come un oggetto monodimen-

sionale, lineare (si svolge nella dimen-

sione temporale: una sequenza di   

suoni cui viene attribuito senso), in 

realtà quest’oggetto finale è il risultato 

dell’interazione di componenti diversi, 

che possiamo chiamare moduli, o   

livelli, ciascuno dei quali ha principi 

propri e struttura propria (la dimensio-

ne sintattica, quella semantica, quella 

morfologica, quella comunicativa, quel-

la pragmatica). Solo in ultima istanza i 

diversi moduli, i diversi livelli, conver-

gono in un’unica struttura lineare. 

Dunque c’è necessariamente interazio-

ne tra i moduli se il risultato finale è 

unico, ma questo succede a valle, non a 

monte.  

Credo che le insufficienze e le aporie 

delle descrizioni grammaticali tradizio-

nali derivino proprio dal fatto che i  

diversi moduli o componenti della 

grammatica non vengono tenuti distinti 

a monte, ma sono spesso compattati in 

un amalgama indifferenziato.  

Torniamo un momento solo al sogget-

to: certo è vero che agente, tema e    

soggetto molto spesso coincidono, ma 

non perché sono la stessa cosa, non 

perché l’uno si definisce nei termini 

dell’altro, bensì perché i diversi livelli 
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Premessa 

Il presente contributo prende in esame 

la portata didattica delle chat, uno de-

gli strumenti della comunicazione 

sincrona, nell’ambito dell’apprendi-

mento/insegnamento delle lingue. 

Attraverso la descrizione di un percorso 

didattico di scrittura collaborativa  

in italiano L2 verranno evidenziate le 

potenzialità offerte dagli strumenti del-

la Comunicazione Mediata da 

Computer (CMC) ed in particolare 

delle chat.  

Il percorso di scrittura collaborativa è 

stato realizzato nel primo semestre del-

l’a.a. 2004/2005 presso il Centro Lin-

guistico di Ateneo (CLA) dell’Università 

di Padova ed ha visto coinvolti, in     

diverse fasi, complessivamente circa 

trenta studenti appartenenti a due  

classi di livello B2, secondo il Quadro 

Comune Europeo di Riferimento per le 

lingue.  

Al centro degli obiettivi didattici del 

percorso di apprendimento sono stati 

posti lo sviluppo dell’abilità di scrittura 

in modalità collaborativa (1) e l’appro-

fondimento del genere testuale fiaba. 

Come è stato dimostrato in diversi   

lavori (Fratter-Jafrancesco 1998,      

Jafrancesco 2004) l’universalità della 

fiaba rappresenta una delle principali 

ragioni per il suo utilizzo nella didattica 

dell’italiano come L2. Infatti è stato 

possibile superare la complessità del 

compito da una parte grazie alla       

universalità del genere che ha permesso 

agli apprendenti l’utilizzo delle cono-

scenze pregresse per il superamento 

delle difficoltà soprattutto di ordine 

linguistico e dall’altro (oggetto di anali-

si del presente contributo) grazie all’uso 

degli strumenti delle Nuove Tecnolo-

gie per mezzo di una modalità di scrit-

tura collaborativa. 

Il percorso di scrittura collaborativa è 

stato preceduto da un primo accosta-

mento al genere testuale e alla cono-

scenza delle strutture in esso contenute, 

è stato preso come riferimento un per-

corso didattico sulla fiaba ‘Re Crin’ del-

la raccolta di Italo Calvino (Fratter-

Jafrancesco 2002), per la familiarizza-

zione con le strutture narrative, e per 

far sì che gli apprendenti entrassero in 

contatto con le funzioni proppiane, 

struttura portante del successivo lavoro 

di scrittura collaborativa.  

Il progetto ha visto la realizzazione di 

cinque fiabe, tre delle quali in seguito 

sono state scelte per la realizzazione di 

un sito Web dedicato al testo fiabesco(2).  

 

2. CMC e scrittura collaborativa. 

Tutte le attività di scrittura collaborati-

va sono state realizzate con sistema di 

conferenza First Class (FC) (3) , nello  

specifico sono stati utilizzati diversi 

strumenti disponibili in FC quali le con-

ferenze, la chat e il sistema forum 

(messaggistica e-mail e rappresentazio-

ne ad albero per la suddivisione delle 

sequenze narrative). In un momento 

successivo è stato realizzato un sito 

Web ‘Scrivere fiabe’ in cui le fiabe 

originali create dagli stessi studenti  

Ivana Fratter si 

occupa da anni di 

tecnologie applicate 

alla glottodidattica e 

conduce un 

laboratorio di   

tecnologie educative 

per la didattica delle 

lingue straniere al 

master in didattica 

dell’italiano come l2 

dell’Università di 

Padova 

L’universalità della 

fiaba rappresenta 

una delle principali 

ragioni per il suo 

utilizzo nella 

didattica 

dell’italiano come 

L2 
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sono state riutilizzate per la creazione 

di nuovi materiali didattici. Sono state 

preparate attività di comprensione 

scritta ed orale, esercizi strettamente 

grammaticali sull’uso dei tempi verbali 

nei testi narrativi ecc. Per il compito di 

scrittura collaborativa, tra le tre moda-

lità proposte in letteratura (Trentin 

1996), si è scelto il lavoro in modalità 

parallela; la quale prevede che gli   

studenti lavorino individualmente e 

allo stesso tempo su porzioni di un   

testo scritto che, nella fase finale, verrà 

ricomposto. La ragione di tale scelta 

nasce dalla valutazione dell’efficacia 

tenendo conto da un parte della com-

plessità di gestione del lavoro, dall’altra 

dei tempi di realizzazione: la collabora-

zione in modalità parallela fa sì che  

tutti gli studenti possano lavorare    

contemporaneamente ad una porzione 

di testo senza che ci siano dei tempi di 

attesa (Fratter 2004).  

Per la formazione dei gruppi è stata 

s c e l t a  una  moda l i t à  c a sua l e         

(Comoglio-Cardoso 1996, 157) e l’asse-

gnazione dei compiti è stata impostata 

a t t r a v e r so  u n a  moda l i t à  d i                  

Cooperative Learning (C.L.), in cui 

l’interdipendenza del compito era   

molto forte. 

Tra i principali elementi del C.L. resi 

necessari alla realizzazione del percorso 

sono da evidenziare l’importanza della 

condivisione del compito, la responsa-

bilità di ciascun membro verso il grup-

po di appartenenza per la realizzazione 

dello stesso.  

A ciascun gruppo di lavoro prima di 

iniziare il vero e proprio compito di 

stesura del testo in modalità parallela è 

stato chiesto di scegliere i personaggi 

della fiaba, il luogo o i luoghi in cui si 

sarebbe svolta l’azione della loro fiaba e 

gli oggetti magici che sarebbero serviti 

all’eroe della fiaba per l’adempimento 

del proprio compito. Per questa fase di 

generazione di idee attraverso un 

brainstorming è stato utilizzato lo  

strumento chat. In generale la tecnica 

del brainstorming ha come obiettivo 

quello di stimolare la creatività e di fare 

generare in breve tempo un elevato  

numero di idee, tuttavia il brainstor-

ming di gruppo in presenza (faccia a 

faccia) ha mostrato alcuni limiti tra i 

quali il blocco della produttività, in par-

ticolare come afferma Wallace 

(2000,116) “Una delle ragioni per cui il 

brainstorming elettronico di gruppo 

funziona meglio del suo predecessore 

vis-à-vis è che nella versione elettroni-

ca si aggira il problema del blocco della 

produttività, perché permette a    

chiunque in qualsiasi momento della 

discussione, di vedere il contributo di 

altri alzando lo sguardo, senza inter-

rompere il corso del proprio pensiero”. 

La specificità della chat - ovvero l’im-

mediatezza della parola, la possibilità 

Tabella 1 Gruppi e svolgimento del compito 

Nome del gruppo di 

lavoro 

Numero di parte-

cipanti iniziale 

Realizzazione del compi-

to chat: luoghi, oggetti 

magici e personaggi 

Realizzazione  del 

compito finale: la 

stesura del testo 

Marco Polo 3 Sì Sì 

Greta 4 Sì Sì 

Toto Cutugno 3 Sì No 

Luna 7 Sì Sì 

Biancaneve 3 Sì Sì 
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dell’Analisi della Conversazione 

(A.C.). 

L’A. C. e l’analisi sequenziale sono 

due metodi di analisi per lo studio del-

l’interazione, che nascono da analisi in 

contesti comunicativi faccia a faccia e 

sono stati applicati in alcune sperimen-

tazioni allo studio dell’interazione    

mediata in modalità asincrona 

(Mancini, Maroni 2004). In particolare 

l’A.C. si occupa della descrizione dello 

andamento conversazionale rispetto 

alle strutture di produzione e compren-

sione del discorso, mentre l’analisi   

sequenziale focalizza l’attenzione      

sull’aspetto temporale e sulle sequenze 

del processo dialogico. 

Nel nostro studio specifico sembra aver 

maggior interesse e applicazione l’A.C. 

la quale ha una prospettiva di tipo et-

nografico, basata cioè sull’osservazione 

diretta dei fenomeni e sulla loro descri-

zione. Prendiamo in esame le conversa-

zioni svoltesi in chat per verificarne 

l’efficacia in termini di partecipazio-

ne, interazione e realizzazione del 

compito. Per quanto riguarda il nostro 

obiettivo è interessante prendere in 

considerazione i due livelli di analisi 

che ci vengono dall’A.C. e nello specifi-

co il turno di discorso e la lunghezza del 

turno. Questi due livelli sono in grado 

di restituirci delle informazioni impor-

tanti per la nostra analisi sia a livello 

quantitativo che qualitativo. 

Il turno di discorso costituisce uno 

dei livelli di analisi dell’A.C., definito 

come “unità osservativa che corrispon-

de semplicemente a tutto il discorso 

che un unico parlante pronuncia di se-

guito” (Fasulo-Pontecorvo 1999, 30, in 

Mancini-Maroni 2004). Sempre       

nell’ambito dei livelli di analisi viene 

individuata la lunghezza del turno che è 

di scrivere e di produrre idee contem-

poraneamente ad altri - quella che  

molto di frequente viene vista come 

una caratteristica negativa in grado di 

causare caos, se utilizzata adeguata-

mente risulta essere uno strumento 

efficace e in grado di dare dei risultati 

molto più produttivi, come nel caso del 

brainstroming elettronico. Con il     

termine branstorming a distanza o elet-

tronico si intende che i partecipanti alla 

chat possono essere sia fisicamente 

distanti sia fisicamente presenti nella 

stessa stanza, ma che comunicano tra 

di loro solo attraverso lo strumento 

sincrono. 

Sulla base dei risultati di numerose 

sperimentazioni (Fratter 2002, 2004) 

sono stati formati dei piccoli gruppi 

composti da 3/4 studenti, tranne in un 

unico caso (4) in cui i partecipanti erano 

sette per delle ragioni di ordine prati-

co(5). Il risultato dei gruppi mostrato 

nella Tabella 1 dà un’ulteriore conferma   

dell’efficacia dei piccoli gruppi nell’uso 

di chat didattiche (6). L’uso del brain-

storming in chat ha effettivamente per-

messo agli studenti di realizzare il com-

pito in tempi contenuti (Tabella 1) tutti 

e cinque i gruppi di lavoro hanno porta-

to a termine il compito nell’arco di 15-

20 minuti, il tempo assegnato loro per 

il lavoro.  

 

3. Parametri per la determinazio-

ne dell’efficacia dello strumento 

sincrono 

Per dimostrare l’efficacia della chat 

nella fase di generazione di idee attra-

verso il brainstorming elettronico 

prendiamo come riferimento alcune 

delle modalità di analisi proprie di un 

metodo che si occupa di analisi della 

comunicazione in presenza, si tratta 

Ivana Fratter,  

Elisabetta Ja-

francesco, il mon-

do magico, Guer-

ra, Perugia, 2002  



Pagina 26 
SAGGI 

LINGUA NOSTRA, E OLTRE  

il risultato delle mosse agite dagli     

interlocutori 

Per quanto concerne l’aspetto quantita-

tivo siamo in grado di osservare il    

numero di turni di discorso per ciascun 

partecipante della chat. I turni di di-

scorso secondo la definizione preceden-

temente data possono corrispondere, 

nel caso della comunicazione sincrona, 

a ciascuna riga di testo prodotta di   

seguito da un parlante chat o a una o 

più righe unite tra di loro secondo le 

regole di comunicazione (netiquette) 

utilizzate nella chat, ovvero i puntini di 

sospensione. Abbiamo verificato che 

all’interno della chat tra apprendenti 

stranieri l’uso della netiquette non è 

molto diffuso perciò per uniformità 

abbiamo considerato ogni riga di testo 

come un turno di discorso. 

La nostra analisi si basa sul corpus di 

testi prodotti durante le chat dai cinque 

gruppi di lavoro per un totale di 3.753 

forme grafiche (7). L’efficacia dello stru-

mento chat per il brainstorming      

elettronico verrà determinata sulla base 

di un’analisi qualitativa e quantitativa 

del presente corpus. 

Nell’analisi quantitativa osserveremo in 

particolare il numero dei turni di      

discorso, la quantità di lingua prodotta; 

mentre oggetto di osservazione e      

descrizione dell’analisi qualitativa    

saranno le categorizzazioni dei turni 

di discorso per esempio l’individuazio-

ne dei messaggi orientati alla             

realizzazione del compito. 

Da quest’ultimo tipo di osservazione 

sarà possibile classificare il tipo di 

gruppo sulla base della categorizzazio-

ne dei messaggi prodotti e metterlo in 

relazione con l’esecuzione del compito 

finale.  

 

4. Per un’analisi quantitativa del 

corpus. 

Per verificare pienamente la portata 

didattica delle chat abbiamo proceduto 

ad un’analisi di tipo quantitativo, 

determinando da una parte la quantità 

di lingua prodotta, in termini di     

wordtoken presenti in ogni subcor-

pus, più semplicemente si è trattato di 

contare quante forme grafiche 

(denominate anche wordtoken) sono 

state prodotte in ogni chat. È stato   

calcolato dapprima il numero comples-

sivo dei turni di parola (Tabella 2) e 

successivamente, per verificare se la 

partecipazione è stata uniforme   

oppure se la comunicazione è stata  

Tabella 2 - Analisi     

quantitativa: confronto  tra 

 gruppi chat 

  Marco 

Polo 

Greta Toto    

Cutugno 

Luna Bianca-

neve 

Totale Totale Totale Totale 

gruppigruppigruppigruppi 

Numero partecipanti 3 4 4 7 3 21 

Numero totale  

turni di parola 

93 119 219 111 53 595 

Lunghezza media  

delle frasi 

6 3,7 4,7 8,4 5,6 5,68 

Lunghezza media  

delle parole 

4,6 4,5 4,5 4,7 4,8 4,62 

Numero totale  

wordtoken 

678 483 1110 1115 349 3753 

Parole chiave (parole 

piene in ordine di   

frequenza) 

eroe 17 
barca 

12 
principe 

9 
anna 9 

donna 

9 
uomo 

9 
cattivo 

8 
isola7 

eroe 19 
mafia 13 
italiano 9 
  

erasmus 

19* 
eroe 19 
luna 19 
studente 

16 
stelle 16 

nano 

10* 
oliva 7 
spriz 6 

  

Tabella 3- Numero di turni di parola     

per partecipante 

  S t

1 

S t

2 

S t

3 

S t

4 

S t

5 

S t

6 

S t

7 

Tota le   

intera-

zioni 

Marco 29 34 30         93 

Greta 35 29 53 2       119 

Toto     

Cutu-

gno 

65 39 24 52 39     219 

Luna 37 15 17 27 6 4 5 111 

Bian- 17 14 22         53 
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Tab. 4 - Frequenza delle forme 

grafiche nel subcorpus_Luna 

nodali della fiaba, senza richiedere una 

lettura completa della conversazione in 

chat. Ma ancor più, grazie all’analisi 

delle concordanze (9) delle parole pie-

ne ad alta frequenza è possibile e al tem-

po stesso molto interessante osservare 

la negoziazione degli studenti per la 

scelta dei personaggi, dei luoghi e degli 

oggetti magici. 

Nel subcorpus_Luna la forma grafica 

‘erasmus’ ha una frequenza pari a 19 

insieme a ‘luna’ ed ‘eroe’ (Tabelle 2 e 4). 

Attraverso la lettura delle concordan-

ze(10) della forma grafica si capisce che 

‘erasmus’ è l’eroe della fiaba al quale 

viene dato largo spazio nella discussione 

chat per individuare le sue caratteristi-

dominata da uno o più partecipanti, è 

stato calcolato il numero dei turni per 

ciascun partecipante (Tabella 3 ).  

Per quanto riguarda il numero di turni 

di parola (Tabelle 2 e 3) ciascun gruppo 

in media ha effettuato circa 120 (da 50 

a 220 circa) turni di parola in un arco 

di tempo che variava dai 15 ai 20      

minuti, in media sono stati realizzati 

circa 28 turni per partecipante, in    

alcuni casi si è registrato il predominio 

comunicativo di alcuni studenti su altri 

(Tabella 3) come nel caso dei gruppi 

Greta (St3), Luna (St1) e Toto Cutugno 

(St1).  

Successivamente nell’analisi di tipo 

quantitativo si è proceduto nell’esame 

dei messaggi degli studenti con il    

maggior numero di turni di discorso 

per verificare se si trattava di vero e 

proprio predominio oppure se ciò di-

pendeva da uno stile di scrittura in chat 

(messaggi brevi, composti da una o due 

parole, ma frequenti).  

Come si nota dalla Tabella 2 ci sono 

alcuni studenti (gruppo Greta: St4, 

Gruppo Luna: St5, St6 e St7) che hanno 

un numero di turni parola molto basso, 

dai 2 ai 6, ciò è dovuto al fatto, come 

spiegato precedentemente, che tali stu-

denti si sono inseriti abbastanza tardi 

nella comunicazione. Anche in questo 

caso è stato interessante indagare se 

per loro è stato possibile partecipare 

allo svolgimento del compito e          

osservare gli atteggiamenti degli altri 

componenti del gruppo. L’analisi della       

frequenza (8) di alcune parole piene e 

della loro collocazione ci ha permesso 

di leggere in modo verticale il testo e 

individuare le parole chiave del conte-

nuto del testo delle chat (Tabella 4). 

Questo tipo di lettura ha reso possibile 

l’individuazione immediata dei punti 

Forma grafica 

Occorrenze 

totali 

il 41 

è 27 

e 24 

una 19 

luna 19 

l' 19 

eroe 19 

erasmus 19 

la 17 

un 16 

di 16 

che 16 

ma 16 

non 16 

studente 16 

come 16 

stelle 16 

secondo me l' eroe dovrebbe secondo me l' eroe dovrebbe secondo me l' eroe dovrebbe secondo me l' eroe dovrebbe 

essere uno studenteessere uno studenteessere uno studenteessere uno studente 

erasmuserasmuserasmuserasmus  . . . . . . . . . . . . 

emmanuel . possiamo fare una emmanuel . possiamo fare una emmanuel . possiamo fare una emmanuel . possiamo fare una 

fiaba del uno studentefiaba del uno studentefiaba del uno studentefiaba del uno studente 

erasmuserasmuserasmuserasmus  . ma chi è falso eroe ? . ma chi è falso eroe ? . ma chi è falso eroe ? . ma chi è falso eroe ? 

Buona domanda , potremmo Buona domanda , potremmo Buona domanda , potremmo Buona domanda , potremmo 

fare un tipo diverso difare un tipo diverso difare un tipo diverso difare un tipo diverso di 

erasmuserasmuserasmuserasmus  p . es . sulla luna , che cosa ne  p . es . sulla luna , che cosa ne  p . es . sulla luna , che cosa ne  p . es . sulla luna , che cosa ne 

pensate ?pensate ?pensate ?pensate ? 

questa mi sembra una buonissi-questa mi sembra una buonissi-questa mi sembra una buonissi-questa mi sembra una buonissi-

ma idea : un studentema idea : un studentema idea : un studentema idea : un studente 

erasmuserasmuserasmuserasmus  sulla luna . . . sulla luna . . . sulla luna . . . sulla luna . . . 

     erasmuserasmuserasmuserasmus  come il donatore ? come il donatore ? come il donatore ? come il donatore ? 

il sindaco della luna che non il sindaco della luna che non il sindaco della luna che non il sindaco della luna che non 

vuole che gli studentivuole che gli studentivuole che gli studentivuole che gli studenti 

erasmuserasmuserasmuserasmus  vadano sulla luna , perchè loro  vadano sulla luna , perchè loro  vadano sulla luna , perchè loro  vadano sulla luna , perchè loro 

non vogliono studiarenon vogliono studiarenon vogliono studiarenon vogliono studiare 

Allora ripeto , abbiamo l' eroe Allora ripeto , abbiamo l' eroe Allora ripeto , abbiamo l' eroe Allora ripeto , abbiamo l' eroe 

uno studenteuno studenteuno studenteuno studente 

erasmuserasmuserasmuserasmus  ( fem o masc ? ) , la luna e l'  ( fem o masc ? ) , la luna e l'  ( fem o masc ? ) , la luna e l'  ( fem o masc ? ) , la luna e l' 

eroe falsa una donnaeroe falsa una donnaeroe falsa una donnaeroe falsa una donna 

eroe falsa una donna cattiva , eroe falsa una donna cattiva , eroe falsa una donna cattiva , eroe falsa una donna cattiva , 

donatore il vecchiodonatore il vecchiodonatore il vecchiodonatore il vecchio 

erasmuserasmuserasmuserasmus  e l' antogonista il sindaco (  e l' antogonista il sindaco (  e l' antogonista il sindaco (  e l' antogonista il sindaco ( 

buona idea ! ) !buona idea ! ) !buona idea ! ) !buona idea ! ) ! 

allora : un studenteallora : un studenteallora : un studenteallora : un studente erasmuserasmuserasmuserasmus  ( masch ) è sulla luna ( masch ) è sulla luna ( masch ) è sulla luna ( masch ) è sulla luna 

Ciao Anna ! ! Ti spieghiamo : Ciao Anna ! ! Ti spieghiamo : Ciao Anna ! ! Ti spieghiamo : Ciao Anna ! ! Ti spieghiamo : 

eroe è uno studenteeroe è uno studenteeroe è uno studenteeroe è uno studente 

erasmuserasmuserasmuserasmus  , l' eroe falso è una donna bella  , l' eroe falso è una donna bella  , l' eroe falso è una donna bella  , l' eroe falso è una donna bella 

e cattiva e il suoe cattiva e il suoe cattiva e il suoe cattiva e il suo 

antogonista è il sindaco della antogonista è il sindaco della antogonista è il sindaco della antogonista è il sindaco della 

luna , dove lo studente faluna , dove lo studente faluna , dove lo studente faluna , dove lo studente fa 

erasmuserasmuserasmuserasmus  . Aiutante sono le stelle ; dona- . Aiutante sono le stelle ; dona- . Aiutante sono le stelle ; dona- . Aiutante sono le stelle ; dona-

tore il vecchio Erasmustore il vecchio Erasmustore il vecchio Erasmustore il vecchio Erasmus 

fa cosa fanno tutti gli studentifa cosa fanno tutti gli studentifa cosa fanno tutti gli studentifa cosa fanno tutti gli studenti erasmuserasmuserasmuserasmus  : non studia molto ma vuole  : non studia molto ma vuole  : non studia molto ma vuole  : non studia molto ma vuole 

solo divertirsi . . .solo divertirsi . . .solo divertirsi . . .solo divertirsi . . . 

della luna per questo motivo della luna per questo motivo della luna per questo motivo della luna per questo motivo 

non piacciono gli studentinon piacciono gli studentinon piacciono gli studentinon piacciono gli studenti 

erasmuserasmuserasmuserasmus  , perché divertimento sulla luna  , perché divertimento sulla luna  , perché divertimento sulla luna  , perché divertimento sulla luna 

è contro la leggeè contro la leggeè contro la leggeè contro la legge 

cosi le stelle devono essere i cosi le stelle devono essere i cosi le stelle devono essere i cosi le stelle devono essere i 

donatori e il vecchiodonatori e il vecchiodonatori e il vecchiodonatori e il vecchio 

erasmuserasmuserasmuserasmus  l' aiutante l' aiutante l' aiutante l' aiutante 

     erasmuserasmuserasmuserasmus  come vecchio lo da i consigli come vecchio lo da i consigli come vecchio lo da i consigli come vecchio lo da i consigli 

il vecchioil vecchioil vecchioil vecchio erasmuserasmuserasmuserasmus  dà alllo studente il consiglio  dà alllo studente il consiglio  dà alllo studente il consiglio  dà alllo studente il consiglio 

come lui può fare riderecome lui può fare riderecome lui può fare riderecome lui può fare ridere 

il nosto eroe è uno studenteil nosto eroe è uno studenteil nosto eroe è uno studenteil nosto eroe è uno studente erasmuserasmuserasmuserasmus  ( maschile ) chi fa erasmus sulla  ( maschile ) chi fa erasmus sulla  ( maschile ) chi fa erasmus sulla  ( maschile ) chi fa erasmus sulla 

lunalunalunaluna 

nosto eroe è uno studente nosto eroe è uno studente nosto eroe è uno studente nosto eroe è uno studente 

erasmus ( maschile ) chi faerasmus ( maschile ) chi faerasmus ( maschile ) chi faerasmus ( maschile ) chi fa 

erasmuserasmuserasmuserasmus  sulla luna sulla luna sulla luna sulla luna 

allora di nuovo un riassunto : allora di nuovo un riassunto : allora di nuovo un riassunto : allora di nuovo un riassunto : 

eroe uno studenteeroe uno studenteeroe uno studenteeroe uno studente 

erasmuserasmuserasmuserasmus  , l' eroe falso una donna bella  , l' eroe falso una donna bella  , l' eroe falso una donna bella  , l' eroe falso una donna bella 

ma cattiva , suo antogonistama cattiva , suo antogonistama cattiva , suo antogonistama cattiva , suo antogonista 

Tabella 5 Tabella 5 Tabella 5 Tabella 5 ---- Analisi della concordanza della forma grafica "erasmus" gruppo Luna Analisi della concordanza della forma grafica "erasmus" gruppo Luna Analisi della concordanza della forma grafica "erasmus" gruppo Luna Analisi della concordanza della forma grafica "erasmus" gruppo Luna    
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che. La conferma si ha leggendo la Ta-

bella 8 in cui sono presentati i risultati 

del brainstorming: il gruppo Luna ha 

scelto come eroe Roberto Rossi uno 

studente che fa l’erasmus sulla luna.  

 

5. Per un’analisi qualitativa delle 

chat: la caratterizzazione degli 

interventi. 

L’esame delle chat non si deve fermare 

all’analisi di ordine quantitativo, che 

sicuramente è molto utile in quanto 

mette in evidenza con una certa imme-

diatezza la quantità di lingua prodotta 

durante un breve incontro chat. Infatti 

un’osservazione più approfondita delle 

interazioni tra i partecipanti delle chat 

ha richiesto una sorta di caratterizza-

zione degli interventi prendendo a 

prestito il modello di Bales (in Muc-

chielli 194, 138). Per capire fino a che 

punto il gruppo chat sia stato efficace è 

stato necessario analizzare a livello 

qualitativo le singole interazioni classi-

ficando i tipi di intervento, contando il 

numero di interventi per categoria.  

Ciascuno studente, indipendentemente 

dalla propria volontà, ha svolto un   

ruolo all’interno del gruppo chat,     

questo tipo di informazione è ben visi-

bile attraverso l’analisi della categoriz-

zazione degli interventi dei partecipanti 

al brainstorming.  

Osserviamo gli interventi della chat del 

gruppo Marco Polo secondo il modello 

di tabulazione di Bales, in parte da noi 

modificato.  

Dalla tabella di categorizzazione degli 

interventi emerge chiaramente che gli 

studenti A.E. e J.H. sono fortemente 

orientati al compito, sono propositivi, 

forniscono idee, lo studente M.H. pur 

contribuendo all’esecuzione del compi-

to ha avuto nella chat anche un ruolo 

importante nella creazione di un clima 

socioaffettivo positivo, per mezzo di 

battute di socializzazione; infatti lo 

studente asseconda le proposte, mostra 

entusiasmo per le idee altrui, si sente 

membro di un gruppo, fa battute.  

Analizzando ancora i tipi di intervento 

si nota che lo studente J.H. ha sì contri-

buito notevolmente alla realizzazione 

del compito ma, rispetto ai compagni, 

poco ha fatto per creare distensione, al 

contrario, in più riprese, ha mostrato 

insofferenza per gli interventi distensivi 

dei compagni e richiamandoli all’ordine 

e allo svolgimento del compito: 

[Esempio 1] 

J.H.:dov'è la nostra storia? 

Tabella 6 - Caratterizzazione degli interventi nella chat  Marco Polo 

Nome partecipanteNome partecipanteNome partecipanteNome partecipante      A.E. (29)A.E. (29)A.E. (29)A.E. (29) J.H J.H J.H J.H 

(34)(34)(34)(34) 

M.W(30)M.W(30)M.W(30)M.W(30) 

I n t e r -

v e n t i 

positivi 

Atmosfera 

socioaffetti-

va 

1 Appoggia gli altri, aiuta incoraggia, dimostra stima, sollecita gli 

altri ad intervenire, saluta i nuovi arrivati. 

  x xx 

2 Distende e si distende, è allegro, si mostra contento xxx   xxxx 

3 Accetta, si dimostra d’accordo, comprende gli altri xx x x 

Intervent i 

o r i e n t a t i 

verso i l 

c o m p i t o 

del gruppo 

4 Dà suggerimenti, apporta delle idee, indica delle direzioni 

possibili 

xxxxxxx xxxxxx

xxxx 

xxx 

5 Dà il suo parere, esprime le sue opinioni, valuta, afferma x x x 

6 Commenta, fornisce informazioni, conferma chiarisce ripete x x x 

I n t e r -

v e n t i 

negativi 

7 Chiede informazioni, spiegazioni e aiuto   xx xx 

8 Chiede un parere, un’impressione, un’opinione xx x   

9 Chiede idee e suggerimenti x xxx xx 

Atmosfera 

socioaffetti-

va 

10 Rifiuta, no si dichiara d’accordo, mette in dubbio       

11 Manifesta tensione e accresce la tensione   xx   

12 Attacca, si difende, dimostra antagonismo, si oppone       
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Lo studente cerca di individuare l’iden-

tità del compagno chat. 

[Esempio 3] 

Ciao anche a D.K.! Chi sei? Sei d'accor-

do anche tu? 

Lo studente nuovo viene salutato e   

accolto da un membro del gruppo e gli 

si chiede subito un segno di partecipa-

zione. 

[Esempio 4] 

facciamo una breve riassunta per la 

nuova pertecipante? 

[Esempio 5] 

allora di nuovo un riassunto eroe… 

Negli esempi 4 e 5 si cerca di accogliere 

i nuovi arrivati. Si vuole rendere parte-

cipe delle decisioni prese in chat chi 

non ha potuto partecipare. 

[Esempio 6] 

Ciao Alex, riesci di vedere quello che 

abbiamo deciso? Sei d'accordo? 

Indirettamente si dà il benvenuto. 

Per quanto riguarda gli interventi di 

coloro che erano orientati al compito: 

[Esempio 7] 

Ciao Anna!! Ti spieghiamo eroe è uno 

studente erasmus, l'eroe falso è una 

donna bella e cattiva e il suo antogoni-

sta è il sindaco della luna, dove lo stu-

dente fa erasmus. Aiutante sono le stel-

le; donatore il vecchio Erasmus;  

Il nuovo partecipante chat viene subito 

messo al corrente delle decisioni prese 

in sua assenza, non viene perso tempo 

per chiedere informazioni sulla perso-

na. Tutti i partecipanti sono impegnati 

nello svolgimento del compito. 

 

J.H.:adesso con sistemo PER FAVO-

RE!!!! 

J.H.:i caratteri: adesso con sistema (la 

2. volta!!!) 

J.H.:allora, cominciamo: c'era una 

volta.... 

Nell’ultima frase si vede come J.H. ha 

un senso del dovere molto forte, il do-

vere di assolvere al compito assegnato, 

infatti eccede anche in zelo e comincia 

persino a scrivere le prime battute della 

fiaba nonostante non fosse stata data 

questa consegna. Osservando la tabella 

di categorizzazione degli interventi si 

nota che gli atti comunicativi sono stati 

distinti in messaggi orientati all’atmo-

sfera socio-affettiva e messaggi   

orientati al compito. Infatti proprio 

come i gruppi in presenza anche quelli 

online possono essere classificati in 

gruppi orientati alla relazione e in 

gruppi orientati al compito. Da una 

prima analisi del contenuto dei singoli 

messaggi nelle diverse chat emerge con 

chiarezza il differente approccio del 

singolo studente alla chat e talvolta del 

gruppo stesso. È possibile infatti una 

prima suddivisione tra coloro che sen-

tono molto forte il ruolo del compito 

nel gruppo e coloro che invece nel 

gruppo sono interessati alle relazioni 

interpersonali (tabella 7). Addentran-

doci nella lettura dei messaggi classifi-

chiamo gli interventi in base al tipo di 

orientamento.  

Tra i contributi orientati alla relazione: 

[Esempio 2] 

Ciao Daniel, ho solo visto D. , ma ades-

so è chiaro! Stai bene?  

Orientato alla relazione (O.R.)Orientato alla relazione (O.R.)Orientato alla relazione (O.R.)Orientato alla relazione (O.R.) Orientato al gruppo (O.G.)Orientato al gruppo (O.G.)Orientato al gruppo (O.G.)Orientato al gruppo (O.G.) 

Contribuisce alla coesione Contribuisce alla realizzazione del compito 

Distrae dal compito Chiede informazioni 

Cerca contatto interpersonale Fornisce risposte 

  Tira le fila del discorso, riassume 

Tabella 7 - Mosse comunicative dei gruppi 
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[Esempio 8] 

chi vuole fare la nuova assunta (11)?  

Gli studenti sanno che, se vogliono che 

il nuovo studente s’inserisca nella di-

scussione, è necessario vengano rias-

sunti i punti principali. 

[Esempio 9] 

[a] é dopo? è gia capitato qualcosa al 

nostro studente? 

[b] no, no dobbiamo solo decidere i 

protagonisti della fiaba 

Lo studente [a] vorrebbe cominciare 

subito a scrivere la fiaba, ma viene im-

mediatamente fermato dallo studente 

[b] che ha ben chiaro il compito asse-

gnato in chat, lo stesso dicasi per gli 

esempi 10 e 11. 

[Esempio 10] 

per ora soltanto dobbiamo sceglere i 

personaggi dopo scriviremmo la stoira 

[Esempio 11] 

no, facciamo adesso solo il personag-

gio, ma non 

[Esempio 12] 

almeno questo punto è chiaro per    

tutti... 

Lo studente cerca di mettere ordine al 

lavoro svolto fino a quel momento nel 

gruppo. 

L’analisi quantitativa dei turni di di-

scorso aveva messo in evidenza nel 

gruppo Greta e nel gruppo Luna una 

certa la difformità del numero di inter-

venti rispettivamente negli studenti 4, 

5, 6 e 7. 

L’analisi qualitativa dei messaggi degli 

studenti arrivati in ritardo ci ha        

permesso di vedere come il loro inseri-

mento sia dipeso molto dall’azione del 

gruppo stesso, in particolare nel gruppo 

Greta lo studente (St4) è stato salutato 

al suo arrivo ma nessuno ha dedicato 

del tempo a riassumere la conversazio-

ne avvenuta precedentemente al suo 

arrivo, alcuni si sono limitati a salutare 

e a chiedere come mai non interveniva 

come si legge nell’esempio 13. 

[Esempio 13] 

L.G.: ciao maria 

V.L.: ciao maria! 

M.C.B.: Maria, non dici niente? 

[St4] M.J.B.G.: sono molto perdutaaa-

a!!! 

L.G.: maria jose? 

[St4]M.J.B.G.: chi abita su un'isola? 

Nessuno risponde al messaggio di 

M.J.B.G. 

Mentre diversa è stata l’azione del 

gruppo Luna che ha visto l’inserimento 

di tre nuovi studenti in chat (St5, St6 e 

st7) e tutti i componenti del gruppo si 

sono dati da fare per riassumere le   

decisioni avvenute nel gruppo [Esempi 

7 e 8], ciò ha di fatto messo gli studenti 

ritardatari nelle condizioni di parteci-

pare attivamente alle decisioni e uno di 

loro (St5) è persino riuscito a fare una 

proposta che è stata accolta con entu-

siasmo dal gruppo [Esempio14].  

[st5] A.A.:forse possiamo pensare di 

un episodio nel Banaluna? 

A.S.va bene.  

E.S.:ma non un episodio banale nel 

banaluna… 

A.S.:siiii! Il nostro eroe va a banaluna, 

e ci deve capitare qualcosa al nostro 

eroe. 

Come si desume dalla Tabella 1, tutti i 

gruppi hanno assolto al compito in 

chat, mentre per quanto riguarda il 

compito successivo, cioè la creazione di 

una nuova fiaba, un solo gruppo, il 
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to al brainstorming in chat, è riuscito 

anche a sviluppare alcune funzioni    

della fiaba, l’infrazione del divieto e la 

maledizione, accorciando in tal modo i 

tempi per la produzione scritta del testo 

che è stata realizzata per mezzo del  

forum di FC.  

 

7. L’efficacia della chat per il peer 

collaboration. 

La chat ha svolto un ruolo importante 

per lo sviluppo del peer collabora-

tion(12) sia per ciò che riguarda proble-

matiche legate alla specificità della fia-

ba, sia per difficoltà di ordine linguisti-

co. Infatti nonostante il lavoro sulla 

scrittura collaborativa fosse stato pre-

ceduto da un percorso di esplorazione 

del genere narrativo fiaba (par.1), in più 

di una  occasione è capitato che alcuni 

studenti non ricordassero i ruoli dei 

diversi personaggi: il donatore, l’anta-

gonista, il falso eroe ecc. Proprio per 

questo in numerosi messaggi si sono 

riscontrate richieste di spiegazione dei 

diversi ruoli [Esempio 15]: 

una domanda, vi ricordate la differen-

za tra aiutante e donatore?? 

no ho mica in presento la differenza 

gruppo Toto Cutugno, non ha portato a 

termine il compito. Dall’analisi della 

caratterizzazione degli interventi è sta-

to possibile notare all’interno del grup-

po la presenza di uno studente che era 

interessato a esibirsi agli altri, ma so-

prattutto a ostentare le proprie cono-

scenze dell’Italia e della sua cultura. 

Infatti in più di un’occasione si inseriva 

nel discorso senza alcun nesso logico. 

Tale studente successivamente ha gio-

cato un ruolo determinante nel falli-

mento del compito. 

L’analisi delle conversazioni delle chat 

ci ha permesso di capire le ragioni del 

fallimento di un compito e al tempo 

stesso ci ha permesso di conoscere un 

po’ più a fondo gli studenti, di indivi-

duare la presenza o meno di leader al-

l’interno della classe e di osservare, 

senza essere visti, la modalità di lavoro 

dei gruppi. 

 

6. La realizzazione del compito 

Interessante è la lettura dei testi della 

chat per individuare la negoziazione, la 

creazione di idee. Al termine del brain-

storming tutti i cinque gruppi hanno 

realizzato il primo compito assegnato, 

alcuni dei quali hanno posto anche le 

basi per la loro fiaba (Tabella 8). Il 

gruppo Marco Polo, nel tempo assegna-

Tabella 8 -Risultato del brainstorming elettronico dei gruppi 

  LunaLunaLunaLuna GretaGretaGretaGreta Marco PoloMarco PoloMarco PoloMarco Polo Toto CutugnoToto CutugnoToto CutugnoToto Cutugno 

Personaggi: 
eroe 

Roberto Rossi, studente 

erasmus 
donna, giovane, bionda, 

alta, Claudia Swiffer, da una 

famiglia povera di pescatori 

Gustav Leo 

Falso eroe madre del principe madre del principe   Louis 

antagonista 
sindaco uomo, brutto, cattivo, denti 

lunghi, Mario 
strega Al e la mafia 

donatore stella/nunzio delle stelle befana pesce marco polo peggy 

Luoghi Luna Tasmania>Isola>San Loreal 

> Francia 
Venezia Mafisola 

Oggetti magici Polvere per il riso Prodotto per diventare 

brutta 
Barca che vola Occhiali e cellulare 

Infrazione del divieto     Far uscire la figlia bella   

Maledizione     Buio su Venezia   
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l'aiutante, penso io, aiuta con consiglio e i 

donatori regolano doni che l'eroe può en-

trare al luogo lontano 

Si ricorda adesso qu la differenza tra dona-

tore e aiutante, perche penso le stelle do-

vrebbero essere le donatori perche danno le 

oggetti, ma non sono sicura! 

Dalla lettura delle concordanze di ‘eroe’ si 

individuano le richieste di spiegazione dei 

ruoli dei personaggi: 

 

Dunque in termini di efficacia la chat ha 

favorito anche un lavoro di peer collabora-

tion  efficace per l’ampliamento lessicale 

[Esempio 16], nella chat sono state chieste 

spiegazioni di parole o traduzioni in italiano 

di parole nella lingua degli studenti: 

[Esempio 16] 

[Chat Biancaneve]  

K.St.:che cosa e un nano? 

G.B.:si, che cosa è? 

K. Sch.:una persona piccola e bruta che 

lavora nella mina per il ferro e il oro 

In questo caso nonostante i tre studenti 

fossero tutti tedeschi K.Sch. ha cercato di 

dare una spiegazione in lingua italiana per 

mezzo di una perifrasi. Mentre invece nello 

esempio successivo [Esempio 17], A.P. sa-

pendo che il compagno E.S. era tedesco 

utilizza la L1 per fornire una traduzione. 

[Esempio 17] 

[Chat Luna] 

E.S.:cos'è un nano? 

A.P.:un nano (non so se ho scritto giusto), 

ma dovrebbe essere un ‘Zwerg’ 

In quest’ultimo esempio [18]  G.B. non capi-

sce un termine introdotto da un compagno 

di lingua tedesca e ne chiede la spiegazione 

che viene data per mezzo della traduzione 

da K.S.: 

[Esempio 18] 

[Chat Biancaneve] 

G. B.:chi e schneewittchen 

K. S.:biancaneve 

Questi pochi casi sono in grado di mostrare 

l’importanza che può assumere la chat per 

quanto riguarda l’ampliamento lessicale e le 

strategie comunicative per la comprensione 

delle parole; infatti, proprio come avviene in 

classe, il metodo di spiegazione delle parole 

nuove avviene sia per traduzione sia per 

parafrasi o per mezzo di esempi. 

 

8. Conclusioni 

L’ipotesi iniziale dell’efficacia didattica delle 

chat è ampiamente confermata sia dai dati 

quantitativi sia da quelli qualitativi. I primi 

testimoniano, come abbiamo potuto consta-

tare, che la chat è un ottimo strumento per 

coinvolgere tutti i partecipanti e, con oppor-

tune indicazioni, anche coloro che eventual-

mente dovessero essere inseriti in ritardo 

nella discussione. 

Sotto il profilo qualitativo la chat è da consi-

derarsi un ottimo strumento per la genera-

zione di idee infatti tutti i gruppi hanno rea-

lizzato il compito   assegnato.  

L’uso della chat ha ulteriori ricadute didatti-

che nella classe, nello specifico è un ottimo 

strumento per l’analisi degli stili relazionali 

dei diversi studenti nella classe, e delle rela-

zioni tra i compagni.  

 

 

 

chat_Luna non è così 

importante . 

cos' è la 

funzione del 

falso 

eroeeroeeroeeroe  . l' ho già   

dimenticato ? 

chat_Luna Il falso eroeeroeeroeeroe  , se non sbaglio 

e la persona che 

mette il posto del 

chat_Luna cosa è un eroeeroeeroeeroe  falso ? ? ? 

chat_ Bianca-

neve 

Falso eroeeroeeroeeroe  ? 
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(1) Per scrittura collaborativa si intende la pro-

duzione di un testo realizzato da più persone 

con l’ausilio delle Nuove Tecnologie. 

(2) “Scrivere fiabe” all’indirizzo http://

claweb.cla.unipd.it/home/ifratter/fiabe 

(3) Si tratta di un software per il lavoro e la co-

municazione tra gruppi che prevede di creare un 

ambiente di comunicazione e apprendimento 

senza limiti di spazio (apprendimento a distan-

za) e di tempo (comunicazione sincrona e asin-

crona). 

(4) Si tratta del gruppo Luna (Tab.1)  

(5)Tre studenti sono arrivati tardi a lezione e si 

sono inseriti nella comunicazione del gruppo a 

lavoro già iniziato. 

(6)Per chat didattiche si intendono chat realiz-

zate per l’apprendimento/insegnamento e non, 

come solitamente avviene, per favorire relazioni 

interpersonali, si veda Fratter 2002. 

(7)Per forme grafiche (dette anche wordtoken) 

si intendono tutte le parole presenti in un testo. 

Per esempio la frase “il nostro eroe sarà uno 

studente erasmus” è composta da sette forme 

grafiche. 

(8)Nella seconda colonna “Occorrenze totali” è 

indicata la frequenza in ordine decrescente. 

(9)Per concordanze si intende una lista di una o 

più forme grafiche inserite in un contesto. 

(10) Concordanze realizzate con il software Tal-

taC2 , Trattamento Automatico Lessicale & 

Testuale per l’Analisi del Contenuto, di Bolasco, 

Baiocchi e Morrone. 

(11) Leggi ‘riassunto’. 

(12) Con peer collaboration si intende le diverse 

forme di collaborazione tra pari sia per l’appren-

dimento di un contenuto sia per la risoluzione di 

un problema per mezzo dell’aiuto paritario di 

altri compagni. 

 

Ivana Fratter, 

Tecnologie per 

l’insegnamento 

delle lingue,  Ca-

rocci, Roma, 2004 



 

L’essere umano è per natura un animale 

sociale che vive, cioè, all’interno di una 

società nella quale cresce e si sviluppa 

come persona. Appartiene ad un gruppo 

in cui si condividono la stessa lingua, le 

stesse abitudini e le stesse caratteristiche 

culturali. Luoghi comuni o pregiudizi 

possono pertanto esistere quando due o 

più culture si incontrano. Solo dopo un 

contatto tra due società diverse le diffe-

renze cominciano ad essere apprezzate 

come tali dai loro membri ed è questo il 

momento in cui si creano, o si rafforzano, 

gli stereotipi, delle immagini che vengono 

associate ad una cultura piuttosto che 

all’altra. Esse necessitano di un bersaglio 

(ad es. albanesi, marocchini, tedeschi, 

zingari, ecc.), attorno al quale vengono 

organizzate un insieme di caratteristiche 

(dall’aspetto fisico - i tedeschi sono bion-

Noi visti dagli altri: i luoghi comuni sugli Italiani 

MARIAELENA MOLINARI 

Pagina 34 

MATERIALI 

 

Destinatari: 
studenti con livello di 

conoscenza dell’italiano B1 
 

Durata dell’unità 
didattica:  

2 incontri di 2 ore ciascuno 
 

Obiettivi: 
introdurre gli studenti ai 
concetti di stereotipo e 
pregiudizio, perché 

sviluppino un 
atteggiamento 

maggiormente critico nei 
confronti dei più diffusi 
luoghi comuni sullo 

straniero. Fare emergere la 
figura stereotipata 

dell’italiano, così come 
viene visto in alcuni paesi 

stranieri. 

LINGUA NOSTRA, E OLTRE  

Mariaelena Molinari 

insegna spagnolo e 

italiano a stranieri a 

Padova. Ha 

conseguito il Master 

in Didattica 

dell’Italiano come L2 

presso l’università di 

Padova nel 2007 

Nel presente contributo si propone un’attività didattica presentata al Master in 
Didattica dell’Italiano di Padova nell’anno accademico 2005-2006 per il seminario 
di Comunicazione Interculturale. Tale attività ha un obiettivo di tipo interculturale, 
ovvero la presa di contatto con gli stereotipi.  

TESTO 1   Delaware, Corriere del 11-7-2003  

Italiani mafiosi negli spot Usa 

La pubblicità americana ci dipinge come delinquenti e ignoranti. I tedeschi ci snobbano? Allora 

sentite che bella immagine hanno di noi gli americani. Ci considerano cafoni, delinquenti, igno-

ranti, vecchi bacucchi che si gonfiano di pasta. Questo bel ritrattino viene fuori da 27 spot pub-

blicitari delle tv americane. Robert Messa, presidente dei Sons of Italy, la più antica associazione 

degli italoamericani, non ne può più. Si era già lamentato per la serie tv dei Sopranos. Ora insor-

ge di nuovo: «Pubblicizzano mentine, succhi di frutta, siti Internet usando personaggi italiani 

dipinti come mafiosi e galoots, zoticoni». Prendiamo i 3 macellai italiani, che fissano minacciosi 

la telecamera mentre una voce annuncia: «Ci siamo permessi di chiedere a questi 3 macellai 

cosa pensavano della nostra nuova salsa. Ci hanno massacrati di botte». La scena che suggerisce 

di bere birra Budweiser si svolge in un ristorante italiano dove alcuni tipi rozzi brindano e parla-

no un inglese con forte accento napoletano. Questa dell’inglese parlato male, alla ‘broccolinese’, 

sembra una vera fissazione dei pubblicitari americani. Nei loro spot, poi, non c’è mai una bella 

donna italiana. Solo vecchie, grasse e un po’ stupide. Un gruppo di matrone grinzose impazzisce 

per un ragù di carne, si mette a far capriole e precipita in uno stagno.                              

Una vecchia cicciona trascina per un orecchio il figlio sgridandolo perché ha venduto la ricetta 

della sua pasta.                    

Ma l’aspetto sul quale i pubblicitari puntano di più è l’equazione ‘italiani uguale mafia’. Allora 

per cantare le lodi di un burrocacao niente di meglio di un boss che ammonisce un picciotto: 

«Butta via quel tubetto. Solo Blistex protegge le labbra. Credi a me, io di protezione me ne inten-

do». Le allusioni sono a volte sfacciate. Un gruppo di italoamericani sta pensando al posto più 

opportuno dove nascondere un cadavere. In un pilastro, naturalmente, visto che lo spot riguarda 

una ditta di costruzioni.                    

Persino per reclamizzare un diserbante viene scomodata la mafia, il prodotto è così micidiale che 

riesce ad ammazzare anche ‘la malvagia Famiglia’. E il gangster italoamericano che vende telefo-

ni ammonisce: «Attenzione a chi è in linea». Hanno inventato perfino il ‘Gangster dell’amore’. 

Lo consiglia la tv come regalo per San Valentino. E’ un orsetto con la coppola siciliana, la lupara 

e il violino a tracolla. 

(Fonte: http://www.letterealdirettore.it/forum/testo/topic/8624-1.html). 
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di - alle modalità tipiche di comportamento - 

gli italiani gesticolano mentre parlano, ecc.).  

In una relazione tra due gruppi si possono  

identificare vari tipi di stereotipo. In questa 

proposta di unità didattica (UD) prenderò in 

considerazione due gruppi: il primo, gruppo 

A, rappresenta la visione dei non-italiani, 

ovvero gli stereotipi presentati da fonti stra-

niere; il secondo, gruppo B, introduce la pro-

spettiva di alcuni Italiani che, trattando il 

tema dell’identità culturale da un punto di vi-

sta personale, non risulta sempre obiettivo. 

Inoltre, tratterò i due rispettivi tipi di stereoti-

po: l’eterostereotipo, ovvero come il gruppo 

A raffigura il gruppo B (cfr. i testi 1 e 2) e     

l’eterostereotipo attribuito o proiettivo, 

ossia come il gruppo B pensa di essere raffigu-

rato dal gruppo A (cfr. le chat della attività 3). 

Nella prima lezione si presenta il testo 1, trat-

to da un forum Internet sugli spot americani 

riguardo gli italiani mafiosi.  

Dopo un’attività di prelettura, basata sulla 

analisi del concetto di stereotipo (si possono 

proporre delle immagini come quelle presenti 

in queste pagine) e la spiegazione degli obietti-

vi,  si passa alla lettura e alla sottolineatura dei 

concetti chiave.  

In seguito, si invitano gli studenti ad attribuire 

dei titoli ai vari paragrafi del testo e si passa 

alla seguente riflessione orale.   

Spunti di riflessione: Quali caratteristiche 

degli italiani emergono da questi spot? Quali 

sono le immagini che più spesso vengono asso-

ciate agli italiani? Da dove pensate traggano 

origine queste immagini? 

 

Dopo questa prima attività l’insegnante legge 

ad alta voce il testo 2 in classe, basato su uno 

studio realizzato proprio da ricercatori ameri-

cani sugli stereotipi più diffusi tra gli statuni-

tensi sugli uomini italiani. Si chiede agli stu-

denti di prendere appunti sui concetti chiave. 

Innanzitutto si verifica la comprensione del 

testo con domande aperte (‘chi ha fatto que-

sto studio?’, ‘qual è lo stereotipo sugli italia-

ni?’, ‘cosa hanno scoperto i ricercatori?’), poi  

si dedica una decina di minuti al brainstor-

ming e alla messa in comune delle parole-

chiave del testo (scritte alla lavagna). Infine si 

passa allo sviluppo dell’ abilità di produzio-

ne scritta: si chiede agli studenti di lavorare a 

coppie e di scrivere un testo basato sull’idea 

che avevano degli Italiani prima di conoscere il 

Paese e se questa sia cambiata o meno.  

TESTO 2 Una ricerca dagli USA nega lo stereotipo del maschilismo italiano  

Columbia, Stati Uniti. – Ormai da vari anni, Hollywood e i mezzi di comunicazione hanno creato 

uno stereotipo tutto americano sugli uomini italiani che li dipinge patriarcali, maschilisti, violenti 

e dominanti, il tipo di immagine da mafioso presente nella serie televisiva I Soprani e Il Padrino. 

Un nuovo studio realizzato dai ricercatori dell’Università di Missouri-Columbia dimostra, invece, 

che gli uomini italiani avrebbero atteggiamenti meno maschili rispetto agli uomini statunitensi.  

Glenn Good e David Tager hanno intervistato 152 studenti maschi di università pubbliche di Roma 

e Palermo (Italia) . I questionari intendevano esaminare 11 caratteristiche maschili, quali il con-

trollo emotivo, il potere sulla donna, il disprezzo verso gli omosessuali e la ricerca dello status.  

Quest’indagine è stata confrontata con un’altra simile rivolta a 752 uomini americani.  

I ricercatori hanno scoperto che gli uomini italiani sembrano essere più lontani dalle caratteristi-

che presentate. Una caratteristica sì è più forte tra gli italiani: l’atteggiamento da playboy, che con-

ferma lo stereotipo dell’uomo italiano conquistatore in costante ricerca dell’ attenzione femminile.  

I due ricercatori, invece, sono stati sorpresi dal minor grado di disprezzo verso gli omosessuali 

dimostrato dagli italiani.  

 (Testo adattato da: http://research.missouri.edu/news/stories/050620_italianmen.htm). 

Uno stereotipo 

comune sugli italia-

ni: pizza e mafia. 

Tratto da: http://

www.skoar.com/

images/7pt2.jpg 
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Le tre posizioni 

danno l’opportunità 

di mettere a 

confronto tre 

modelli culturali: 

Assimilazione 

(Giove38), 

Separazione 

(Loren78) ed 

Integrazione 

(Raggiodisole) 
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3. Nella lezione successiva si presentano le 

opinioni di tre ragazzi italiani espresse in un 

forum (i testi sono stati adattati).  

Prima si presentano i tre testi alla classe an-

ticipandone il contenuto, mettendo a con-

fronto la posizione negativa di Giove38 

(che si vergogna di essere italiano e all’estero 

si “trasforma” in un altro), quella estrema 

di Loren76 (che rifiuta il suo essere italiano 

fino ad odiarlo, esaltando l’essere america-

no) con la posizione estremamente tolle-

rante di RaggiodiSole. Poi si divide la classe 

in tre gruppi e si assegna uno dei tre testi ad 

ognuno dei gruppi, chiedendo di sottolinea-

re le frasi principali e di scrivere una breve 

introduzione dei testi. Infine, si divide la 

lavagna in tre parti e si chiede agli studenti 

di trascrivere i riassunti così ottenuti. Si ter-

mina l’attività con la condivisione di opinio-

ni in merito ai tre atteggiamenti. 

Le tre posizioni danno l’opportunità di met-

tere a confronto tre modelli culturali: assi-

milazione (Giove38), separazione 

(Loren78) ed integrazione (Raggiodisole). 

ATTIVITÀ 3      

     Giove38 

Se qualcuno è stato fuori d'Italia quest'estate, ha notato quanto i nostri connazionali diventino cafoni e 
antipatici quando vanno all'estero? Magari in patria sono educati e gentili, ma appena escono dai confi-
ni si trasformano. Sempre attaccati al telefonino (magari solo per far vedere che loro ce l'hanno), parla-
no ad alta voce, si agitano e disturbano tutti. Io sono stato una settimana a Barcellona ed ero arrivato a 
vergognarmi di farmi riconoscere per Italiano (ci ero riuscito benissimo vestendomi da tedesco, che poi 
era anche più comodo: colori chiari, bermuda e sandali; parlando a voce normale e lasciando in albergo 
il cellulare). Forse sono io che sono troppo sensibile?  

loren76 

Per fortuna quando vado all'estero, mi scambiano per tedesco o scandinavo, nonché una volta all'Hard 
Rock Cafè di Parigi sono stato scambiato per americano da americani. E ci tengo, perché per qualche 
motivo all'estero abbiamo una brutta fama. Perché? Dopo un  anno passato a Los Angeles mi rendo 
conto che qui siamo troppo superbi e la maggioranza non comprende che il centro del mondo non è nel 
Mediterraneo; forse lo era al tempo delle repubbliche marinare, ma di tempo ne è passato. Insomma, 
quando gli italiani vanno all'estero ci vanno con l'atteggiamento del confronto, di chi pensa che da noi 
tutto è meglio: toglietevi il paraocchi! So che a molti figli di papà fa comodo girare il mondo e poi non 
ammettere che quello che abbiamo qui è notevolmente inferiore rispetto di quanto si trova all'estero, a 
parte il cibo. Meno opportunità, meno senso civico, meno onestà negli affari quotidiani, meno lungimi-
ranza da parte dei politici, meno rispetto degli altri nella vita quotidiana.  

Mi piacciono gli americani perché i giovani come noi sono essenziali e non hanno nulla di più di ciò che 
serve per vivere, anche perché se sono da soli non se lo possono permettere. Poi non giudicano la gente 
per il vestito, per la macchina o perché cambiano il telefonino una volta all'anno o perché hanno una 
bella ragazza. Mi piace andare all'estero perché c’è sempre qualcosa da imparare, e qualche parassita 
che vive qui in Italia dovrebbe farne tesoro. Insomma per fortuna sono biondo e ho gli occhi azzurri, 
così di italiano non ho nulla e...non mi dispiace! 

raggiodisole 

Personalmente penso che di gente simpatica o antipatica, educata o maleducata, colta o ignorante, gen-
tile o cafona, sia pieno il mondo. Ho vissuto nelle più grandi capitali europee ed ho girato l'Europa in 
lungo e in largo, per lavoro e per piacere (ok, non sono mai stata in club-vacanze), e dovunque ho in-
contrato persone interessanti, italiane e non, con molte delle quali sono tuttora in contatto - persino 
dopo anni. Di italiani che esibiscono il cellulare appena possono o che parlano ad alta voce per farsi 
notare ne é piena l'Italia e non occorre andare in Spagna per trovarli. È troppo facile generalizzare. In 
Germania, dove vivo e lavoro da un anno (con una laurea in tasca) gli italiani sono rispettati più di 
quanto immaginassi al mio arrivo qui. I tedeschi sognano la Toscana e le librerie pullulano di riviste e di 
libri sull'Italia, sulle sue tradizioni e sulla sua cucina. Allo stesso modo ho scoperto che tanti luoghi co-
muni sui tedeschi sono infondati o sono legati alla vecchia generazione. Sono orgogliosa di essere italia-
na e faccio di tutto per lasciare una buona idea in quanto italiana all'estero, ma ci tengo a sottolineare 
che se fossi in Italia agirei comunque allo stesso modo: è semplicemente una questione di dignità perso-
nale. In ogni caso posso garantire che gli italiani che lavorano all'estero sono apprezzati e stimati e con-
tribuiscono a dare dell'Italia un'immagine che va ben oltre a quella stile ‘Spaghetti-Mafia-Mandolino’. 
Siate orgogliosi di essere Italiani!  

(Testi adattati da: http://www.letterealdirettore.it/forum/testo/topic/318-1.html) 



La storia dell’Italia è puntellata di tra-

gedie spesso poco conosciute, soprat-

tutto all’estero, dove perdura un’imma-

gine molto idealizzata del paese, e ciò 

comporta non poche difficoltà per l’in-

segnante di italiano come LS che voglia 

veicolare una visione autentica della 

storia nazionale.  

L’analisi della storia dell’emigrazione 

italiana è utile per conoscere sia le cau-

se che hanno portato milioni di persone 

a lasciare la propria terra, sia la situa-

zione generale in cui queste versavano, 

sia per stabilire un parallelo con la sto-

ria dell’emigrazione nel paese degli stu-

denti; in questo modo, questi verranno 

indotti a capire che lo studio di una 

lingua comporta la conoscenza di mol-

teplici aspetti del paese in questione e 

che l’altro da noi può far riflettere an-

che sulla nostra stessa identità. 

Un sito certamente utile per approfon-

dire la tematica degli stereotipi sugli 

italiani all’estero, ovvero “per capire, 

riflettere, discutere di emigrazione, im-

migrazione, razzismo” è l’interessante 

proposta online del libro L’orda, 

quando gli albanesi eravamo noi 

del giornalista Antonio Stella, un 

successo editoriale già tradotto in ver-

sione teatrale e musicale. Il sito è sud-

diviso in varie sezioni (“i numeri”, “le 

vignette”, “le immagini” (Figura 1), “i 

nomignoli”, oltre a una biografia dell’-

autore e alla possibilità di stabilire un 

contatto via chat), arricchite da prezio-

se immagini provenienti da archivi sto-

rici, riviste, foto d’epoca, degli anni in 

cui gli italiani emigravano in massa per 

necessità, e che a volte si fatica a ricor-

dare.  

Sono da evidenziare le sezioni conte-

nente i canti degli emigranti,  la presen-

tazione dello spettacolo teatrale e del 

concerto e le chat suddivise per aree 

tematiche. Una parte importante della 

memoria storica italiana viene recupe-

rata e approfondita, per una maggiore 

comprensione del presente. 

Per approfondimenti,  

http://www.speakers-corner.it/rizzoli/

stella/home.htm 

Un sito per conoscere la storia degli emigrati  

La redazione 
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“Quelli sì li 

ricordiamo, noi 

italiani. Quelli 

che ci hanno 

dato lustro, 

che ci hanno 

inorgoglito, 

che grazie alla 

serenità 

guadagnata col 

raggiungimento 

del benessere 

non ci hanno 

fatto pesare 

l’ottuso e 

indecente 

silenzio dal 

quale sono 

sempre stati 

accompagnati.  

Gli altri no. 

Quelli che non 

ce l’hanno fatta 

o sopravvivono 

oggi tra mille 

difficoltà nelle 

periferie di San 

Paolo, Buenos 

Aires, New York 

e Melbourne 

fatichiamo a 

ricordarli...”. 

G. Antonio 

Stella, L’orda 

APPROFONDIMENTI 

Gian Antonio 

Stella, L’orda, 

Rizzoli, Milano, 

2002 

Tratto da http://www.speakers-corner.it/rizzoli/stella/home.htm 



Un video dei  Luna Pop a lezione in Turchia!  

LAURA CAMBRIANI 
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Destinatari 

Studenti universitari  
turchi di livello A1/A2 

 
Durata dell’attività 

didattica 
Una lezione di due ore 

circa 
 

Obiettivi 

Lessico degli aggettivi per 
descrivere lo stato d’animo 

e il carattere.  

ESPERIENZE 

Contesto lavorativo 

 

Ho insegnato italiano in una Università privata in Turchia, a Smirne, 

città della costa Egea. La particolarità di questa Università è 

l’obbligatorietà, per gli studenti, di una seconda lingua straniera da 

affiancare a quella della lingua inglese, che è anche lingua disciplinare.  

Il Dipartimento di Italiano, con i suoi quasi 1000 studenti, è il più 

numeroso tra le 7 seconde lingue insegnate (francese, tedesco, spagnolo, 

russo, giapponese, portoghese e greco), ed è in continua crescita.  

Nel secondo semestre sono stata incaricata, con una collega di 

madrelingua turca, di occuparmi del coordinamento del II livello. In 

particolare ho curato la parte più “comunicativa” del corso, cioè, in 

parole povere, ho cercato di creare un’attività per l’esercitazione 

dell’ascolto e della scrittura, abilità che ho tentato di far sviluppare in 

modo un po’ più creativo, sempre tenendo presente che né gli studenti, 

né le mie colleghe avevano familiarità con questo tipo di lavoro. È stata 

infatti la prima volta che durante una lezione di lingua italiana si è 

utilizzato un videoclip musicale. Avendo, quindi, presente la novità sia 

per gli studenti che per gli insegnanti e non sottovalutando la peculiarità 

degli alunni (Ahimè! Motivazione molto bassa per la lingua studiata, 

disinteresse generale nei confronti delle materie di studio, comprensione 

orale nella media piuttosto bassa e scarsissima la produzione orale), ho 

pensato di creare un’attività che guidasse lo studente, fase dopo fase. Per 

questo motivo ho pensato a delle attività che seguissero di pari passo il 

video, in modo che i vari stimoli offerti potessero essere ben incanalati, 

nella speranza, non tradita, di un risultato che, seppur minimo, avrebbe 

reso possibile un lavoro sul lessico legato alla descrizione degli stati 

d’animo e del carattere. Queste linee guida sono state anche dettate 

dall’esiguità del tempo a disposizione (due ore scarse). 

Gli strumenti necessari per il lavoro sono un computer, un proiettore per 

il video e un paio di casse, oltre al videoclip e al cd dei Luna Pop. 

Laura Cambriani  ha 

conseguito il master in 

didattica dell’italiano 

presso l’università di 

Perugia e insegna 

italiano presso la  James 

Madison University di 

Harrisonburg (Stati 

Uniti). è coautrice del 

blog per insegnanti 

d’italiano a stranieri  

www.ildueblog.it 



La FASE 1 inizia con visione del videoclip  senza suono, in cui si fanno delle domande per la 
comprensione globale.  
 
 Visione 1 http://www.youtube.com/watch?v=bGpFexpMpUE 

Guarda il video senza il suono e rispondi alle seguenti domande: 
 

A) Secondo te chi sono i protagonisti? Quanti sono? 
 

B) La storia si svolge in 4 luoghi diversi: quali? 
 1) ____________                              2) ____________ 
 3) ____________                         4) ____________ 
 
C) Cosa sta succedendo nel video? Scegli la risposta giusta. 
  1) Un ragazzo innamorato segue una ragazza per conquistarla. 
  2) In un negozio di vestiti entra un ladro e rapisce una ragazza. 
  3) Un gruppo di giovani va al cinema ma c’è un incidente. 

 

 

***** 

 

Fase 2 

Visione con il suono. Nella seconda visione si propone un’ attività che fornisca agli studenti il 
lessico necessario per poter conoscere ed esprimere le varie scene del video. Divisi in gruppi di 
massimo 4 persone, ogni gruppo si concentra su una singola scena. Devono ricostruire la de-
scrizione della scena divisa in 5 frasi.  

 

 Visione 2  
(il video si può ripetere la terza volta con il fermo- immagine, per poter agevolare il lavoro 
degli studenti)  
  

Oggi lavoriamo con un video musicale di un gruppo molto giovane: 
i  LUNAPOP.  
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Questo è il gruppo  
 
 

 
 
 
 

Questa è la copertina del 
loro Cd: “...squérez?”  

Fase 1 

Il primo foglio fornito agli studenti riporta quello che si vede sullo schermo e cioè l’immagine del 
CD, e i componenti del gruppo Luna Pop. È importante soffermarsi su di loro, perché 
appariranno spesso nel video. Questo è anche un momento per motivare gli studenti, anche se 
non hanno mai sentito parlare prima della band. Qui è bene iniziare ad annotare le loro reazioni, 
i loro commenti. Si presenta il nome del gruppo, soffermando l’attenzione sul significato di “luna” 
e “pop” e poi si chiede agli studenti la ragione di questa scelta.  
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Cos'è successo, 

sei scappata da 

una vita che hai 

vissuto, 

da una storia che 

hai bruciato e ora 

fingi che non c'è... 

Cos'è successo 

sei cambiata, 

non sei più la 

stessa cosa, 

o sei ancora 

quella che, 

è cresciuta 

insieme a me? 

Cos'è successo 

sei scappata, 

e con te anche la 

mia vita: l'ho 

cercata, 

l'ho cercata, 

e l'ho trovata 

solo in te! 

Ma c'è qualcosa di 

grande tra di noi, 

che non potrai 

cambiare mai, 

nemmeno se lo 

vuoi! 
 

(Lunapop, 

“Qualcosa di 

grande”, 

...squérez?, 

Universal, 1999) 

ESPERIENZE 

Metti in ordine le varie scene e ricostruisci la storia. 
 
SCENA N. 1—A scuola 
 
a) Appaiono anche altri ragazzi del gruppo Luna Pop. 
b) Dalla lavagna esce il fantasma di un ragazzo. Tutti gli studenti hanno 

paura e urlano. 
c) Una ragazza corre nel corridoio ed entra in classe. La lezione è già 

iniziata.  
d) Il fantasma del ragazzo distrugge la classe. Prende i banchi e le sedie,  

li lancia e poi parla alla ragazza, che è rimasta da sola. 
e) Arriva un secondo fantasma uguale al primo.  
 

  Ordine delle scene: 1) ….. 2) ….. 3) ….. 4) ….. 5) …..  
 

SCENA N. 2– Nel negozio di abbigliamento 
 
a) La ragazza fugge e il fantasma la insegue nel centro commerciale.   
b) Arriva anche il secondo fantasma, mentre gli altri ragazzi del gruppo 

Luna Pop guardano la scena senza parlare.  
c) Le persone che sono nel negozio hanno paura.  
d) La gente corre e grida.  
e) Il fantasma esce dallo specchio.   
  
 Ordine delle scene: 1) ….. 2) ….. 3) ….. 4) ….. 5) …..  

 
SCENA N. 3– Al cinema  
 
a) Il pubblico ride molto.  
b) C’è anche il fantasma sullo schermo: i due ragazzi si baciano. 
c) La ragazza è seduta tra il pubblico, ma è anche la protagonista del 

film: infatti appare sullo schermo.  
d) La ragazza ascolta un po’ il fantasma e poi va via, alla fine appaiono 

anche i Luna Pop. 
e) Il fantasma esce dallo schermo e tutti hanno paura: i ragazzi si alzano 

e corrono via.  
  
 Ordine delle scene: 1) ….. 2) ….. 3) ….. 4) ….. 5) …..  

 
SCENA N. 4—In discoteca 
 
a) La ragazza accetta la sigaretta, ma il fumo della sua sigaretta manda 

via il fantasma.  
b) I Luna Pop suonano e i ragazzi in discoteca ballano e si divertono. 
c) Il fantasma accende una sigaretta e la offre alla ragazza. 
d) Arriva la ragazza e saluta gli amici, poi si siede da sola ad una tavolino. 
e) All’improvviso appare il fantasma e va dalla ragazza. 
 
 Ordine delle scene: 1) ….. 2) ….. 3) ….. 4) ….. 5) …..  

 
 

***** 



Fase 3 

Questa fase è utile per iniziare a sistemare il lessico emer-
so finora. A questa fase 3 si ritorna dopo la fase 4, in cui è 
previsto un ascolto della prima strofa della canzone. Ecco 
alcuni aggettivi che emergono: agitato, alto, allegro, basso,  
divertente, geloso, indifferente, innamorato, insistente, magro, 
nervoso, stressato, testardo, triste. 
 

1) Ordina gli aggettivi scritti alla lavagna. Segui le 
categorie scritte di seguito: 
- aggettivi legati allo stato d’animo positivo;   
- aggettivi legati allo stato d’animo negativo; 
- altri aggettivi (descrizione del carattere e del fisico). 
 
2) Scrivi i sinonimi o i contrari degli aggettivi che 
hai scritto. 

***** 
 

Fase 4 

Si ascolta la prima parte della canzone e si completa con i 
verbi al passato prossimo (si suppone che gli studenti lo 
abbiano trattato). Poi si assegna un titolo alla canzone 
(rivelando in seguito quello vero) e si passa ad un’attività 
di produzione orale. 
 
Ascolta la canzone del Luna Pop e scrivi al  

passato prossimo i verbi che senti. 
 

Cos'è ______________, 
____  ____________da una vita  

che _______________, 
da una storia che _____________  

e ora fingi che non c’è... 
Cos'è ____________ ,    

____________, non sei più la stessa cosa, 
o sei ancora quella che, 

________________insieme a me? 
Cos'è ____________, ____________________ 
e con te anche la mia vita: _________________, 

_________________, 
e _________________solo in te!  
Ma c’è qualcosa di grande tra di noi,  

che non potrai scordare mai, 
nemmeno se lo vuoi !  

 
Si trascrivono alla lavagna i verbi al passato prossimo e 
si dividono in due gruppi, a seconda dell’ausiliare. Poi si 
passa a una breve revisione della regola grammaticale. 
 
Che titolo dai alla canzone? Decidi il titolo con i tuoi 
compagni. 
 
Titolo 

_________________________ 

Per la produzione orale, suggerirei delle do-
mande aperte da assegnare agli studenti divisi 
in coppie o a gruppi di tre persone, seguite da 

una breve discussione in plenum. 
 
Adesso conosci anche la prima parte della canzo-
ne. Che idea hai della storia? Cosa pensi adesso 
dei due protagonisti? Hai cambiato idea? Che 
aggettivi puoi utilizzare per descrivere i due pro-
tagonisti?  
 
   
 
  
 
 
 
 
 

***** 
 

Fase 5 

Come già accennato negli obiettivi, la composi-
zione è il passo finale, dopo che gli studenti han-
no chiari i ruoli e le caratteristiche dei protago-
nisti, il loro contesto d’azione e soprattutto il 
lessico specifico.  
 
Composizione (scrivi almeno 50 parole)  
Immagina di essere uno dei due protagonisti del 
video musicale e scrivi una lettera d’amore; hai 
due possibilità: 
 
A) sei il protagonista maschile e devi convincere 
la tua ex ragazza a tornare insieme a te;  
B) sei la protagonista femminile e devi far capire 
al tuo ex ragazzo che non potete più avere una 
storia d’amore insieme. 
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Recensioni 

In questo rubrica, le recensioni di alcune interessanti novità editoriali.  

I. Fratter e C. Troncarelli, Piazza Navona, Cideb, Genova, 2006 

I manuali d'italiano stranieri hanno conosciuto negli ultimi anni notevoli cambia-

menti. Una delle ultime proposte è Piazza Navona, della casa editrice Cideb, un 

manuale  destinato a studenti principianti (utile al raggiungimento del livello A2 

del Quadro Comune Europeo di Riferimento ) composto da 14 unità che presenta-

no la vita quotidiana degli italiani attraverso svariate situazioni, offrendo sia una 

conoscenza del contesto culturale che una base grammaticale da sviluppare con 

ottime attività preparate secondo un approccio integrato. Queste possono essere 

svolte sia in classe che con uno studio autonomo, dato che il manuale presenta la   

soluzione degli esercizi, la trascrizione dei dialoghi e le tabelle riassuntive dei verbi. 

Il tutto accompagnato da una grafica accattivante e ricca di foto esplicative del 

contesto trattato.  Il manuale è fornito di un CD con tutte le registrazioni audio, di 

una guida per l’insegnante con le indicazioni metodologie ed esercizi supplementari 

e di un sito web con numerosi link di approfondimento ed esercizi di fonetica. 

Per maggiori informazioni, visitare il sito http://www.cideb.it 

G. Cremonesi e P. Bellini, I come Italia, Recanati, ELI, 2007 

Una nuova pubblicazione della Eli ricca di proposte didattiche per l’approfondi-

mento di molti aspetti culturali italiani è I come Italia. I 20 dossier che compon-

gono il libro hanno lo scopo di stimolare il confronto culturale, e per questo  

sono presentati da ragazzi italiani e stranieri che presentano un panorama reale 

ed attuale della vita in Italia. Gli aspetti culturali comprendono il patrimonio   

naturale, artistico-letterario e folkloristico italiano, mentre quelli attuali vanno dal-

la vita scolastica a quella professionale, dalla situazione degli immigrati a quella dei 

giovani italiani. Ogni dossier propone siti web utili all’approfondimento dei temi 

trattati. Le stimolanti attività del libro, spesso sotto forma di giochi e test, vengo-

no proposte con un’ottima grafica e includono esercizi di comprensione e di produ-

zione orale e scritta, ampliamenti lessicali e di revisione, oltre a vari esercizi sul 

modello delle prove d’esame CILS. Il testo (per i livelli A2-B1) è corredato da un 

libro per lo studente, un CD audio e una guida per l’insegnante . 

Per maggiori informazioni, visitare il sito http://www.elionline.it 
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RECENSIONI 



Iniziamo questa rubrica con la segnala-

zione di alcuni blog per la didattica   

dell’italiano a stranieri.  

www.ildueblog.it nasce il 25 settembre 

del 2005 con un post di denuncia sulla 

situazione lavorativa degli insegnanti di 

italiano per stranieri. Con il tempo il 

portale è cresciuto, ampliando 

notevolmente le sue rubriche. 

Riflessioni sulla glottodidattica, 

sull'intercultura, sulla situazione 

lavorativa sia in Italia che all'estero, la 

recensione di libri o le risorse web utili 

per chi fa il nostro lavoro, sono alcuni 

degli argomenti trattati. Nel corso degli 

anni www.ildueblog.it non ha perso la 

sua vena più combattiva ed infatti è 

stata inaugurata da poco la rubrica 

SSIS Ita-L2. Aggiornato regolarmente, 

il blog è uno spazio aperto e disponibile 

ad accogliere eventuali contributi alle 

rubriche proposte.  

I blog dedicati agli insegnanti di 

italiano a stranieri stanno crescendo, 

ma non vogliamo l imitarci  a 

menzionare solo quelli, dato che 

possono essere anche utilizzati in 

classe. La creazione di un blog, infatti,  

può essere un efficace strumento per 

l’insegnamento. I suoi scopi sono 

molteplici: dalla pura e semplice 

condivisione di informazioni, foto, 

pagine web al coinvolgimento attivo 

degli studenti nella stesura dei testi, ma 

soprattutto per avvicinarsi agli studenti 

attraverso un mezzo a loro così 

familiare e innalzare il livello di 

motivazione. 

Ci ha pensato anche Ivana Fratter, nel  

laboratorio di Tecnologie educative del 

Master in Didattica dell’Italiano 

dell’Università di Padova, che ha 

chiesto ai corsisti di creare dei blog a 

tema, riguardanti sia la cultura italiana 

che la didattica. Nel blog sul cinema 

( a l l ’ i n d i r i z z o  h t t p : / /

www.cinemaitalianoinl2.splinder.com) 

sono presenti alcune recensioni e 

attività basate su alcuni film italiani; il 

blog sulla narrazione di sè nella 

didattica dell'italiano L2 (all’indirizzo 

http://narrablogit .splinder.com) 

propone alcuni scritti di studenti 

stranieri; le opere teatrali vengono 

trattate, con alcuni proposte didattiche, 

nel blog sul teatro e didattica 

( a l l ’ i n d i r i z z o  h t t p : / /

plautoinsegna.splinder.com); due blog 

p iù  c en t ra t ı  su l l a  d ida t t i c a , 

sull ' insegnante di ital iano L2 

( a l l ’ i n d i r i z z o  h t t p : / /

www.insita.splinder.com) e sulle abilità 

di comprensione (all’indirizzo http://

italianol2comprensione.splinder.com) 

presentano una lista di risorse utili  per 

gli insegnanti. Inoltre, in tutti i blog 

sono inclusi dei link utili per 

l’approfondimento dei vari temi 

trattati. Si tratta dunque di proposte 

per l’utilizzo del blog nella didattica 

dell’italiano come L2. 

Risorse didattiche in linea: i blog per la didattica  
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RISORSE 



 

INTRODUZIONE 

Quando penso alla mia esperienza personale 

come apprendente di lingua straniera (1) ricor-

do non solo la difficoltà iniziale nella realiz-

zazione vocale di sequenze di suoni a 

me non familiari, ma anche l’inibizione detta-

ta dall’ imbarazzo e la frustrazione dovuta 

all’incapacità di esprimere idee e pensieri che 

fossero adeguati alla mia età. 

Imparare una lingua straniera significa fare 

un salto indietro nel tempo a quando in     

tenerissima età muoviamo i primi passi e bal-

bettiamo le prime parole. “Come ti chiami?”, 

“Quanti anni hai?” sono queste le domande 

che normalmente rivolgiamo ai bambini e 

sono queste le prime domande con cui        

l’apprendente adulto di una lingua straniera è   

costretto faticosamente a cimentarsi. Tutta-

via, mentre il cervello dei bambini assimila e 

riproduce gli input esterni in modo naturale, 

quello degli adulti rema in senso contrario 

mostrando una resistenza all’apprendi-

mento altrettanto naturale, ma nociva. 

L’arte dell’imitazione è un’arte difficile 

nell’adulto eppure è, di fatto, un passo fonda-

mentale nell’arte teatrale così come nell’ap-

prendimento di una seconda lingua. Il paral-

lelismo tra lingua e teatro è a dir poco sor-

prendente. In entrambi i casi è necessario, 

infatti, abbandonare ciò che siamo abitual-

mente per proiettarci in una dimensione 

esterna a noi stessi, un percorso lento e   

graduale di confronto e di ricerca fuori e   

dentro di sé. Imitare significa avvicinarsi all’-

altro facendo propri atteggiamenti estranei al    

nostro modo di essere; significa arricchire la 

propria persona attraverso l’assimilazione 

e l’interiorizzazione di nuovi elementi 

siano essi suoni, parole, gesti, movenze, pen-

sieri o valori. Credo sia proprio questo ciò che 

avvicina l’arte teatrale all’apprendimento di 

una seconda lingua: la necessità di mettersi in 

gioco completamente, riconsiderando e    

riorganizzando il proprio modo d’essere alla 

luce di una realtà più complessa dove nulla è 

scontato. 

D’altra parte ogni lingua porta con sé un 

mondo da esplorare, il quale va ben oltre        

l’acquisizione di una grammatica e di un vo-

cabolario (seppur necessari!), così come nel 

teatro dare vita ad un personaggio va ben 

oltre la memorizzazione di un copione. 

Ritengo sia in questa ricerca delle parole, 

ma soprattutto dei significati e delle  real-

tà che si nascondono dietro di esse che la 

lingua e il teatro trovano il loro grande comu-

ne denominatore.  

Il mio scopo è quello di mettere in luce l’uti-

lità delle tecniche teatrali ai fini della 

ricerca di cui parlavo poc’anzi sia essa legata 

alle parole, ai gesti, all’espressività, al 

ritmo, ai valori o ai modelli culturali che 

sono legati ad una lingua e dai quali è impos-

sibile prescindere ogni volta che vogliamo 

comunicare “autenticamente” esprimendo 

significati non artificiosi, ma reali. 

Lingua e Teatro: due facce della stessa medaglia 

GIORGIA GINELLI 
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Il presente contributo è stato adattato da una tesina di una corsista del master, in cui si analizza 

l’importanza delle tecniche teatrali nell’insegnamento di una lingua straniera sottolineando le 

affinità tra le due discipline, dove gesto e movimento accompagnano la parola in ogni mossa 

comunicativa.   

L’autrice punta a sottolineare come l’approfondimento del legame tra corpo e parola possa 

aiutare gli studenti non solo a superare la paura da prestazione, ma anche ad acquisire una 

nuova consapevolezza linguistica e a sviluppare una coscienza interculturale, alla luce di alcune 

delle più importanti teorie teatrali. 

LINGUA NOSTRA, E OLTRE  
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IL TEATRO DEGLI OGGETTI:  
il concetto di “Produzione Libera Orale” 

 

 

Il teatro degli oggetti: un escamotage per 
superare gradualmente la paura di comunicare 
in un’altra lingua. 
Il teatro degli oggetti prende ispirazione dall’anti-

ca arte dei burattinai, i quali dall’antica Grecia 

almeno fino agli inizi del ‘900 hanno goduto in 

tutta l’Europa di una grande popolarità. Il motivo 

di tale successo era dovuto allo spirito d’improv-

visazione, alla libertà del linguaggio e alla 

relativa semplicità dell’allestimento scenico che 

facilitava gli spostamenti da un luogo all’altro. 

Sono questi gli aspetti fondamentali che ritrovia-

mo anche nel teatro degli oggetti e sono questi 

stessi aspetti che rendono tale teatro uno stru-

mento di grande utilità nell’insegnamento di una 

seconda lingua. Il teatro degli oggetti, infatti, non 

richiede grandi risorse (costumi, scenografie…).  

A dire il vero non richiede nemmeno grandi spazi. 

In tal senso l’unica materia richiesta è una buona 

dose di immaginazione e di fantasia perché il 

bello di questo teatro è che si fa utilizzando ogget-

ti di uso quotidiano: tutto può diventare scenico, 

tutto può abbandonare per un momento il suo 

aspetto consueto, di tutti i giorni per trasformarsi 

in animali, persone o cose a cui prima non avrem-

mo mai potuto pensare guardandolo. È così che, 

per esempio, delle semplici tazzine da tè, se rove-

sciate, possono diventare dei cigni, uno straccetto 

rosso a forma di cono può diventare cappuccetto 

rosso e via dicendo. Il teatro degli oggetti si presta 

molto bene per esercizi d’improvvisazione e di 

sviluppo della “Produzione Libera Orale”. 

Luigi Micarelli scrive che si può parlare di “PLO” 

quando: 

• “non c’è un intervento dell’insegnante  

sulle forme prodotte dagli studenti, né   

durante né dopo, a meno che questo inter-

vento non sia espressamente richiesto dagli 

studenti; 

• l’insegnante non prende appunti sulle for-

me “sbagliate” prodotte dagli studenti; 

• l’insegnante deve fare finta di non ascoltare 

per ridurre al minimo l’ansia da prestazio-

ne degli studenti. Un insegnante interessa-

to al contenuto e alle forme della produzio-

ne può benissimo ascoltare occupandosi di 

altre cose; 

• non c’è un invito da parte dell’insegnante 

ad usare determinate strutture linguistiche; 

• non  c ’ è  un  commento  su l l a 

“qualità” (correttezza) del prodotto. Sem-

mai ci può essere un commento positivo 

sulla qualità della lingua prodotta, e sul 

tempo passato nella produzione” (Micarelli, 

1991) . 

Il concetto di “Produzione Libera Orale” ritengo 

sia una premessa indispensabile all’attività che 

propongo in seguito. L’idea alla base di tale con-

cetto è il ruolo secondario dell’insegnante, il 

quale è tenuto a “scomparire” e a lasciare agli stu-

denti piena libertà d’azione (a meno che, ovvia-

mente, non siano gli studenti stessi a chiedere 

espressamente il suo intervento). 

L’attività che propongo qui di seguito, tratta dal 

‘15° Seminario Internazionale per insegnanti di 

lingua’, lascia agli studenti piena libertà d’azio-

ne non solo dal punto di vista linguistico, ma an-

che per quanto concerne l’immaginazione e la 

creatività. Per questo tipo di attività non esiste un 

utente prestabilito. Sta all’insegnante tarare tale 

attività in base al livello dei propri studenti. La 

storia, infatti, può essere realizzata solo al presen-

te e con un vocabolario base per un livello A1, ma 

può essere progressivamente complicata con l’in-

serimento di tempi, preposizioni, parole, espres-

sioni tipiche dei livelli più avanzati. 

L’unico accorgimento, che per chi ha già esperien-

za nel settore immagino venga naturale, è quello 

di svolgere prima di iniziare un opportuno lavoro 

di brainstorming circa il vocabolario necessario 

per i livelli più bassi. 

Come già accennato nell’introduzione, mettersi 

in gioco non è mai facile per nessuno, specie se a 

farlo è un adulto. Per questo motivo risulta essere 

molto utile puntare sull’aspetto giocoso e diver-
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tente dell’apprendimento. Ciò permette di 

sdrammatizzare il senso d’inadeguatezza e di 

frustrazione che costringono lo studente in una 

sorta di campo minato dove ogni passo viene   

sentito come un fatale errore e dove per questo 

motivo è molto meglio rimanere fermi immobili 

piuttosto che camminare.  

È in questo difficile contesto di resistenza all’ap-

prendimento che la Produzione Libera Orale   

acquista un ruolo fondamentale proprio perché 

scevra di qualsiasi giudizio o costrizione. Il teatro 

degli oggetti non è però solamente uno strumento 

per poterla esercitare, ma un valido appoggio 

per poterla sviluppare poiché offre la possibilità 

di comunicare senza avere su di sé gli occhi pun-

tati e dell’insegnante e degli altri studenti. Il tea-

tro degli oggetti, infatti, prevede un’esposizione 

personale dell’apprendente meno impegnativa 

rispetto a quella prevista da altre forme teatrali 

poiché dischiude la porta su un mondo diverso da 

quello reale, fatto di pupazzi animati. Infatti, 

mentre sul palcoscenico l’attenzione è focalizzata 

sugli attori e su ogni loro movimento, in questo 

tipo di teatro l’attenzione degli spettatori, ossia, 

degli altri studenti, viene incanalata verso gli 

oggetti.  

L’approccio ludico viene aiutato, naturalmente, 

anche dalla cura dei dettagli. All’interno della 

attività, nel paragrafo dedicato alla presentazione, 

si parla di candele, luci soffuse e musiche di sotto-

fondo per facilitare ulteriormente l’atmosfera il 

cui scopo è quello di stimolare le potenzialità   

ricettive del discente nella loro globalità secondo 

il metodo suggestopedico (2).  

Il teatro degli oggetti trae la sua forza, inoltre, 

dalla partecipazione dell’insegnante, il quale deci-

de di mettersi in gioco in prima persona e di gio-

care non solo con gli oggetti ma con se stesso e i 

suoi studenti e che con entusiasmo e umanità 

crea le basi per un clima adatto alla produzione. 
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Attività: fiabe libere 
Preparazione 

1L’insegnante pensa a una fiaba che conosce bene, possibilmente conosciuta anche dalla maggior parte degli stu-
denti, non troppo complicata o, eventualmente, semplificata. Per esempio: Il Brutto Anatroccolo, Cappuccetto Ros-
so, La Principessa sul Pisello, ecc. 

2Si cercano oggetti d’uso comune che possano rappresentare, anche con molta fantasia, i personaggi della fiaba. 
Non è importante cercare troppo accuratamente, o l’aspetto estetico, quanto quello di far immedesimare il pubblico 
in ciò che gli oggetti rappresentano. Inoltre, se la fiaba che si racconta è perfetta, si potrebbero inibire gli studenti. 
Presentazione 

3Si annuncia il titolo della nuova attività, che si può scrivere alla lavagna. È meglio che in classe venga creata una 
certa atmosfera, usando, ad esempio, invece dell’illuminazione naturale o elettrica quella delle candele. Si può ag-
giungere anche della musica di sottofondo (meglio una musica classica o barocca, magari di Beethoven o Brahms).  

4Si comincia a raccontare la fiaba scelta concentrandosi sui dialoghi, che devono risultare il più possibile reali. 

 
Avvio dell’attività 

5Finalmente si dà il via all’attività vera e propria, cioè alla Produzione Libera Orale da parte degli studenti. Finito 
di raccontare la storia si invitano gli studenti a fare altrettanto. Se la classe è internazionale, si possono mettere in 
coppie eterogenee, poiché dall’incontro di culture diverse può nascere qualcosa di affascinante e originale. 
 
Rappresentazione finale 

6Quest’ultima parte è facoltativa e va svolta nella lezione successiva, per permettere agli studenti di trovare gli 
oggetti che preferiscono. Gli studenti meno timidi e che si sentono pronti, possono cimentarsi nella rappresentazio-
ne della loro favola di fronte al resto della classe. Potrebbe essere anche l’occasione per aumentare il grado di  auto-
stima degli studenti più insicuri. 
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IL TEATRO IN CLASSE:  
l’espressione di significati personali 

 

1. L’asetticità comunicativa in classe 

Nei corsi d’italiano come L2 è abbastanza norma-

le che gli studenti usino l’italiano in classe e la 

loro lingua madre, l’inglese o altre lingue nel tem-

po libero. Il problema che si pone è, quindi,    

sempre lo stesso: da un lato il poco tempo dedica-

to alla pratica dell’italiano e dall’altro la poca 

autenticità delle comunicazioni realizzate in 

classe. 

Troppo spesso gli studenti conoscono 

“perfettamente” la grammatica italiana senza, 

però, essere in grado di parlare in italiano, oppure 

usano la lingua in classe, ma quando sono nel 

mondo reale non sono capaci di interagire.  

La lingua esercitata in classe e la grammatica  

sono due aspetti importanti nell’apprendimento 

di una lingua straniera; tuttavia, non sono stru-

menti sufficienti affinché l’italiano da lingua di 

studio diventi lingua di comunicazione vera.    

Ernesto Rostagno in un saggio intitolato “Fare 

Teatro: attività didattica o divertente passatem-

po?” (Rostagno 1997) definisce la comunicazio-

ne vera come la capacità di: “dire qualcosa per-

ché e quando si ha bisogno di dirlo”. Si tratta di 

un’abilità non da poco, ma perché la classe non è 

in grado di svilupparla? Rostagno all’interno del 

medesimo saggio attribuisce la poca efficacia del-

l’ambiente scolastico alla sua “asetticità”. In ef-

fetti, le situazioni comunicative che si creano in 

classe cercano di creare un legame, un ponte con 

il mondo al di fuori della scuola, ma il risultato 

finale non è mai del tutto convincente. Prendia-

mo, ad esempio, i giochi di ruolo. Personal-

mente credo abbiano una loro validità e sono la 

prima a farne uso nelle mie classi; tuttavia, in 

questa sede vorrei evidenziarne alcuni limiti. Tali 

giochi sono spesso meccanici poiché chiedono di 

ripetere battute appena studiate sul libro all’inter-

no di contesti precisi e il ritmo dei dialoghi è il più 

delle volte lento e lontano da quello utilizzato in 

una situazione reale. Nel mondo reale, infatti, 

tutto si complica: parlare con italiani accelera no-

tevolmente il ritmo e la difficoltà nasce dal biso-

gno di esprimere concetti e significati che spesso 

esulano da contesti specifici. 

L’uso del teatro in classe si inserisce proprio in 

questo bisogno di autenticità nella comunicazio-

ne, cioè, nella necessità di permettere agli studen-

ti di esprimere significati personali e non semplici 

funzioni. L’attività che propongo qui di seguito è 

un esempio di come riuscire a creare in classe una 

situazione comunicativa che permetta agli        

studenti di esprimere tali significati personali. 

 

2.Un esempio di comunicazione autentica. 

Questa attività, tratta dal sopraccitato saggio di 

Rostagno, offre la possibilità di una comunicazio-

ne autentica non tanto nella produzione e della 

sceneggiatura e del copione in se stessi (che co-

munque sono un’ottima occasione per  esercitare 

la lingua), ma nell’interazione tra gli studenti 

durante le fasi di elaborazione del copione defini-

tivo e ancora di più nella messa in scena dello 

spettacolo. 

Spesso capita che quando si dà un compito in 

classe, gli studenti lo risolvano velocemente e  

inizino a parlare di tutt’altro. Un’ipotesi sulle cau-

se di tale atteggiamento è proprio il disinteresse 

per un’attività che gli studenti non sentono      

propria e che non li stimola a dire quello che    

vogliono. È come se dovessero fare in fretta il 

compito per poter poi comunicare realmente.   

Ernesto Rostagno sempre all’interno del saggio 

citato, circa l’attività sopra proposta scrive che 

durante “la discussione sui vari copioni […] tutti 

gli studenti erano molto presenti, attivi, anche 

emotivamente” (Rostagno 1997). Questo perché 

erano chiamati in causa in prima persona nella 

difesa delle loro opinioni. In tale situazione gli 

studenti erano costretti a spiegare e motivare le 

loro scelte in modo concreto e la lingua si è così 

trasformata in lingua di comunicazione vera.  
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IL TEATRO IN CLASSE:  
l’importanza del gesto nella lingua    

come nel teatro 
 

1. Il concetto di subject-matter emphasis 

In un saggio intitolato “Curricular Issues and 

Language Research: The Shifting  

Interaction” (Swaffar 1989) Janet K. Swaffar so-

stiene che a partire dagli anni ’80 nell’insegna-

mento delle lingue straniere si è verificato un im-

portante cambiamento di tendenza: i corsi pura-

mente linguistici hanno perso di peso cedendo 

lentamente il passo al concetto di subject-

matter emphasis, cioè all’idea secondo cui l’ap-

prendimento di informazioni reali avviene attra-

verso la seconda lingua e non più unicamente   

attraverso lo studio della grammatica e del voca-

bolario. Negli anni ’80 l’attenzione si è, quindi, 

spostata dall’insegnamento della langue a quello 

della parole cioèdall’insegnamento del linguag-

gio accessibile all’intera comunità parlante a quel-

lo usato da un particolare gruppo per scopi parti-

colari (3). L’obiettivo principale è diventato, quin-

di, la creazione di una lingua autentica basata sul-

la reazione a stimoli concreti. Questo ha com-

portato l’abbandono della lingua normativa in  

favore di un concetto di lingua che punta sulla 

creatività dell’individuo all’interno di contesti 

comunicativi e funzionali. Ricerche di lingui-

stica acquisizionale riguardanti l’apprendimento 

della seconda lingua (Pallotti, 1998 e Giacalone 

Ramat, 2003) sostengono, infatti, che gli studenti    

acquisiscono una competenza linguistica migliore 

attraverso un approccio impostato sulla combina-

zione di istruzioni basate sul contenuto e del con-

cetto di parole. Tale combinazione trova un veico-

lo ideale nella performance teatrale poiché in 

questo contesto ogni singola parola è un’esecuzio-

ne individuale carica di significati particolari, 

quelli dei personaggi, e non un’anonima scatola 

vuota o una semplice forma priva di contenuto. 

Come fare, però, a realizzare in modo concreto 

questo delicato passaggio dalla forma al conte-

nuto nella lingua così come nell’arte teatrale?  

Questo richiede un difficile, ma indispensabile 
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ATTIVITÀ: registi e attori 

La sceneggiatura 

1Dividi il gruppo in coppie e spiega che devono immaginare di essere sceneggiatori cinematografici ai quali un famoso 
produttore ha chiesto di scrivere una sceneggiatura. Il produttore sceglierà poi, tra le varie sceneggiature, la migliore per 
farne un film. È l’occasione della loro vita e non possono lasciarsela sfuggire. 

2Dopo una ventina di minuti invita gli studenti a prendere carta e penna e concedi loro un’ora per scrivere, sempre in 
coppia, la storia che hanno elaborato. Quando il tempo è scaduto ritira i lavori e passa ad un’altra attività. 

3 Il giorno dopo porta in classe le fotocopie di tutte le storie e distribuisci ad ogni studente le sceneggiature del giorno 
prima, dicendogli di leggerle e di assegnare ad ognuna un voto da 1 a 10 secondo la sua preferenza. Quella che totalizza il 
punteggio maggiore è quella che viene trasposta a film. 

4Fai l’editing soltanto della sceneggiatura vincitrice. Se il primo editing non ti sembra soddisfacente, puoi ripetere l’at-
tività anche il giorno successivo. 

Il copione 

5Dividi ancora una volta il gruppo in coppie e, come per la sceneggiatura, chiedi ad ogni coppia di stendere un  copio-
ne. 

6Al termine, invece di privilegiare ancora il lavoro di una sola coppia, riunisci tutto il gruppo dicendo agli studenti di 
esaminare i vari copioni per cercare di fonderli in un unico, quello definitivo. 

Lo spettacolo 

� Trasferisci gli studenti sul palcoscenico per iniziare le prove. Quando lo spettacolo è pronto, invita altre classi alla 
rappresentazione. 
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coinvolgimento personale, il quale è quasi sempre 

accompagnato dalla paura di esprimersi e di met-

tersi in gioco. Il regista Peter Brook, nel libro inti-

tolato La Porta Aperta, sostiene che per superare 

tale paura “la prima cosa che occorre è la fiducia. 

E dato che quello che al giorno d’oggi spaventa 

maggiormente le persone è parlare, non bisogna 

incominciare né con le parole, né con le idee, ma 

con il corpo” (Brook  2005). 

Quando usiamo in classe delle tecniche teatrali 

per prima cosa dobbiamo, quindi, persuadere gli 

studenti che lo scopo di tutte queste attività ispi-

rate al mondo del  teatro non è tanto la compo-

nente linguistica in sé, ma lo sviluppo della capa-

cità di coinvolgere il loro corpo nell’atto comuni-

cativo. Il fatto di concentrare l’attenzione sul pro-

prio corpo non è in contraddizione con l’appren-

dimento linguistico e non è nemmeno una perdita 

di tempo, poiché la lingua condiziona l’individuo 

e si manifesta anche attraverso i suoi gesti e mo-

vimenti. L’uso in classe di tecniche teatrali dà, 

quindi, agli studenti la possibilità di superare gra-

dualmente la paura della parola, di acquisire una 

nuova consapevolezza linguistica, ma soprattutto 

extralinguistica in cui persino il corpo viene sti-

molato a parlare un nuovo linguaggio. 

Tali esercizi “hanno l'obiettivo di favorire la cre-

scita graduale e armonica dal movimento alla pa-

rola e al gesto, sciogliendo la tensione e la timi-

dezza” (Arnone 2004). Alcune di queste attività 

non richiedono una grande preparazione teatrale 

e, quindi, possono essere proposte in classe anche 

da insegnanti che non hanno molta esperienza nel 

settore, ma una grande voglia di sperimentare 

metodologie che si discostano dal tipico orienta-

mento verbale legato alla sequenza lettura, scrit-

tura e discussione (4).  

Perché è così importante unire il gesto alla paro-

la? Perché la lingua non è un fatto esterno al par-

lante. Può sembrare un’affermazione ovvia, eppu-

re quante volte quando abbiamo a che fare con 

degli apprendenti di lingua straniera ciò che dico-

no ci suona come una grande forzatura? Perché 

questo avviene se le strutture usate sono linguisti-

camente corrette? A volte si ha la sensazione che 

essi riproducano dei suoni e delle parole che non 

hanno un’anima, ma che sono delle pure forme 

senza contenuto. Peter Brook parlando del pro-

blema della forma nella vita dice “Nella vita non 

esiste niente che non abbia una forma: siamo co-

stretti a ogni istante, specialmente quando parlia-

mo, a badare alla forma. Ma bisogna comprende-

re che questa forma può essere l’ostacolo assoluto 

alla vita, che è informe. Non si può sfuggire a que-

sta difficoltà, e la battaglia è permanente: la for-

ma è necessaria, ma non è tutto” (Brook 2005). 

Nell’apprendimento di una lingua, così come nel-

la vita, imparare delle forme, cioè delle strutture, 

siano esse grammaticali, fonologiche o quant’al-

tro, è necessario, ma non sufficiente: non significa 

apprendere una lingua. 

Per esprimersi in modo naturale in una lingua 

straniera è fondamentale, infatti, assumere anche 

una nuova gestualità, un nuovo ritmo e un 

nuovo rapporto con noi stessi e con gli altri.  

Affinché ciò avvenga non è importante imparare 

strutture, ma sviluppare una nuova sensibilità, 

ovvero una sorta di intuizione, di capacità incon-

scia che ci porta come per magia a produrre paro-

le che non abbiamo mai visto o sentito prima o 

assumere atteggiamenti o fare gesti che quando 

parliamo la nostra lingua materna non faremmo. 

La lingua attraversa la mente, ma anche il corpo. 

Per questo motivo quando impariamo una secon-

da lingua è molto importante esercitare il corpo 

ad accompagnare le parole con gesti e movimenti: 

ciò aiuta a sviluppare tale sensibilità imparando 

non solo a rappresentare, ma anche a vivere e a 

fare esperienza della nuova lingua, ad interio-

rizzarla. Peter Brook durante un’improvvisazio-

ne dopo aver chiesto agli attori di tenere una posi-

zione naturale, tenta un esperimento ed impone 

loro un particolare movimento. A tal proposito 

scrive “Qualcosa vi viene dato dall’esterno, qual-

cosa che è diverso dal movimento libero che avete 

fatto in precedenza, e tuttavia se lo accettate  

completamente è la stessa cosa, è diventato vostro 

e voi siete diventati suoi. […] Il vero attore ricono-

sce che la libertà reale arriva nel momento in cui 

ciò che viene dall’esterno e ciò che è portato all’in-
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terno formano una miscela perfetta. […] Quello 

che stiamo cercando di fare è di sentire non solo 

le due pose, ma come nel passaggio dall’una all’al-

tra si sia trasformato il significato. […] cercate il 

vostro ritmo personale” (Brook 2005).  

Tale ritmo è importante per l’attore, ma è altret-

tanto importante per lo studente di una lingua 

straniera. D’altra parte, in cosa consiste imparare 

una seconda lingua se non nel ricercare quella 

miscela tra esterno ed interno di cui parla Brook?  

Lo scopo degli esercizi proposti è proprio quello 

di distogliere lo studente da un atteggiamento 

consapevole nella pratica della lingua straniera e 

di guidarlo verso questo nuovo equilibrio che è 

alla base per il raggiungimento di una maggiore 

naturalezza nell’espressione. La minore con-

sapevolezza comporta, infatti, una maggiore au-

tenticità nell’esperienza dell’apprendimento: per 

imparare una lingua straniera non basta ripetere 

una semplice sequenza di parole dal suono esoti-

co, così come per un attore non basta ripetere 

delle battute per essere credibile nel suo perso-

naggio. 

L’obiettivo principale dell’attività proposta (Essif 

1995) è quello di insegnare agli studenti a creare 

in modo collaborativo i loro testi teatrali in modo 

da migliorare, attraverso la performance, la pro-

pria capacità di capire e penetrare la lingua, ma 

anche la cultura straniera cercando e sperimen-

tando in un contesto tridimensionale, cioè attra-

verso il movimento dei propri corpi nello spazio. 

Questa attività è importante perché introduce, in 

modo non teorico, ma assolutamente concreto, le 

diverse componenti (spazio, corpo, oggetti, movi-

mento…) che entrano in gioco in una rappresen-

tazione e in quale modo esse interagiscono fra di 

loro. Inoltre, come già detto più volte, sviluppa la 

loro capacità di concentrare l’attenzione sul loro 

corpo e sul loro corpo nello spazio combinando 

insieme subject- matter e parole. 

 
 

IL TEATRO DELL’OPPRESSO:  
verso una coscienza interculturale 

 

La lingua non è mai un mezzo espressivo oggetti-

vo: una lingua privata della sua cultura è come 

una persona privata della propria identità. Per 

questo motivo l’apprendimento di una lingua 

straniera va ben oltre l’acquisizione di un sistema 

morfologico e sintattico, ma riguarda anche la sua 

dimensione culturale. Tale dimensione è invi-

sibile, e tuttavia, fondamentale quando due per-

sone comunicano in una lingua straniera. Di fatto 

esse si muovono in un terreno sconosciuto dove 

spesso la rete di valori e di significati condivisi 

non coincide né con quella di partenza dell’inter-

locutore né con la propria e la mancanza delle 

nuove coordinate culturali in cui entrambi gli in-

terlocutori decidono di esprimersi, in quanto ter-

reno comune, può guidare la conversazione in 

direzioni lontane da quelle desiderate creando 

così sbagliate interpretazioni. Parlare in un’altra 

lingua significa, quindi, non dare nulla per     
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Attività: dalle frasi alle storie 

1Chiedi ad ogni studente di dire in italiano una frase, la prima che gli viene in mente, non importa quanto insen-
sata questa frase a primo impatto possa sembrare.  

2Dopo che tutti gli studenti hanno contribuito con la loro frase, chiedi al gruppo di pensare quali di quelle frasi 
sono le più espressive e scrivile alla lavagna. 

3Per finire, chiedi loro di scegliere le due frasi che loro ritengono più adatte ad una rappresentazione. 

4Dividili in gruppi di tre persone e chiedi loro di decidere un contesto adatto per queste due frasi e di metterle in 
scena: due studenti avranno ognuno un ruolo parlato nella rappresentazione, mentre il terzo studente dovrà spiega-
re il contesto e cercare degli oggetti o delle immagini per ricreare l’ambientazione visivamente. 

5Alla fine della rappresentazione di ogni gruppo il pubblico risponde a delle domande sul tipo di situazione che 
tale gruppo ha cercato di creare (per esempio, la scena si è svolta in un luogo chiuso o aperto?Perché?). 

6Per concludere al pubblico viene chiesto di dare ulteriori direzioni per arricchire la scena con nuovi elementi 
riguardanti la gestualità e l’atteggiamento (ubriaco, arrabbiato, felice…). 
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scontato filtrando ogni singola conversazione alla 

luce dell’identità culturale dei due parlanti e alla 

luce delle circostanze culturali in cui tale conver-

sazione ha luogo. Prendiamo, ad esempio, in con-

siderazione l’espressione inglese see you later. Se 

ci capitasse di andare in Inghilterra e di usare 

questa frase senza i giusti parametri culturali fini-

remmo per aspettare invano l’arrivo di qualcuno. 

Questo perché see you later tradotto linguistica-

mente significa “ci vediamo più tardi”, ma tradot-

to con le giuste coordinate culturali significa sem-

plicemente “ci vediamo”. Tale esempio è abba-

stanza banale eppure ci dimostra come perfino 

una frase così semplice possa essere causa di dis-

sapori e tensioni se non viene filtrata corretta-

mente.  

 

1. L’educazione interculturale 

Fare educazione interculturale con il teatro preve-

de un insieme di attività il cui scopo è quello di 

influire sull’atteggiamento di un gruppo verso 

altri gruppi diversi culturalmente ed etnicamente. 

Educare interculturalmente significa, infatti, pro-

muovere il relativismo culturale, ossia, come 

scrive Pavan (2000), sviluppare nell’apprendente 

la capacità di “guardare ai modelli altrui astenen-

dosi da un qualsiasi giudizio e rispettando rispo-

ste a bisogni di natura diverse da quelle della pro-

pria cultura”. 

Come fare, però, a dare valore alla diversità     

dell’altro? Da dove partire per abbattere la natu-

rale tendenza umana ad assumere il proprio    

modello culturale come assoluto? Come fare ad 

evitare quei meccanismi difensivi che si innesca-

no ogni volta che, più o meno consapevolmente, 

la percezione del diverso viene sentita come una 

minaccia? Una buona base di partenza è sicura-

mente lo sviluppo di una maggior conoscenza di 

sé come individuo con un proprio valore e una 

propria personalità e come individuo in quanto 

portatore di una determinata cultura. 

Studiare una lingua straniera significa, quindi, 

acquisire anche una buona consapevolezza di 

sé e della propria cultura. Per arrivare a capire ed 

accettare modelli culturali diversi dai nostri è fon-

damentale ragionare in termini di differenze, cioè 

facendo confronti tra la cultura di partenza e 

quella di arrivo. Mettere in evidenza i punti in cui 

la propria rete di valori e significati condivisi non 

coincide con quella della lingua straniera è un’e-

sperienza fondamentale poiché offre all’appren-

dente gli strumenti necessari per evitare inutili 

fraintendimenti causati dalla presunta somiglian-

za tra culture. Lo scopo dell’educazione intercul-

turale, pertanto, è quello di svelare all’apprenden-

te l’esistenza di modelli culturali diversi e di mo-

strarglieli  come un valore aggiunto positivo al 

quale è possibile aderire cambiando il proprio 

punto di vista. 

 

2. Il teatro dell’oppresso 

Roberto Mazzini definisce il TdO come “un meto-

do di lavoro, quindi l’unione di uno sfondo teorico 

e di tecniche, che usa il linguaggio teatrale ed è 

orientato a capire e trasformare la realtà quotidia-

na delle persone che lo attraversano” (Mazzini 

2004). Tale teatro ha come obiettivo quello di 

trasformare la realtà, “per poterla manipolare 

senza pericolo, come fa anche il bambino quando 

gioca” (ivi). Rappresentare significa, quindi, 

“vedersi in azione, pensarsi e usare l’immagina-

zione per cercare alternative al presente” (ivi), 

in un contesto fisico e psicologico in cui libertà e 

sperimentazione diventano le regole del gioco.  

 

3. L’educazione interculturale e Il teatro 

dell’oppresso 

 

1. Il metodo  

“Il metodo del TdO si basa sul pensiero di Paulo 

Freire (5) e parte dal presupposto che ogni persona 

ha costruito, mantiene e sviluppa una propria 

cultura che va valorizzata” (ivi). Pertanto il primo 

passo di tale metodo consiste proprio nel ricerca-

re il mondo culturale degli studenti e nel metterlo 

in risalto. Come fare? 

Il presupposto fondamentale è che l’insegnante 

lasci da parte il suo giudizio sui materiali raccolti 

concentrando le proprie energie sulla costruzione 
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con gli studenti di un rapporto di fiducia e di 

fattiva collaborazione. Ciò significa per l’inse-

gnante una messa in gioco anche dei propri valori 

in uno scambio reciproco e paritario: sarebbe 

contraddittorio, infatti, insegnare l’educazione 

interculturale con un metodo passivo che, invece, 

di aprire alla ricerca dia risposte preconfezionate. 

I mezzi teatrali devono essere, quindi, utilizzati 

per problematizzare e sollevare questioni che aiu-

tino a mettere meglio a fuoco la realtà indagata 

lasciando spazio alla riflessione (6). 

 

2. Gli obiettivi 

La finalità dell’educazione interculturale è quella 

di sviluppare il rispetto per tutto ciò che percepia-

mo essere diverso dal nostro modo di concepire 

noi stessi e il mondo che ci circonda. Attraverso il 

dialogo si prospetta la possibilità di superare non 

solo la diffidenza, ma il concetto stesso di tolle-

ranza aprendo un varco per lo scambio reciproco 

e la relativizzazione progressiva delle proprie 

posizioni siano esse di linguaggio, usanze o opi-

nioni. Usando parole e concetti tipici delle scienze 

naturali potremmo dire che la ricerca di cui par-

liamo è rivolta alla scoperta di un terreno comune 

su cui coltivare la “biodiversità”.  

 

Ricapitolando 

Prima di concludere la mia breve analisi sull’uso 

di tecniche teatrali nell’insegnamento di una lin-

gua straniera vorrei fare ancora qualche osserva-

zione . 

La grammatica è di fatto uno strumento necessa-

rio, ma insufficiente nell’insegnamento di una 

lingua straniera. Tuttavia, bisogna ammettere che 

ancora oggi, nonostante le tante metodologie a 

disposizione, la grammatica occupa una posizione    

dominante e questo, naturalmente, a scapito di 

aspetti altrettanto fondamentali nell’insegnamen-

to di una seconda lingua. Nel corso della mia trat-

tazione ho cercato di evidenziare tali aspetti e di 

dimostrare come le tecniche teatrali possano    

essere un valido strumento per il loro sviluppo. 

L’apprendimento di una lingua straniera e l’im-

medesimazione teatrale hanno, infatti, in comune 

la ricerca di una nuova sintesi da parte dell’indi-

viduo tra gli elementi interni e quelli esterni;   

l’apprendente così come l’attore riconsidera e 

riorganizza ciò che è alla luce dei nuovi input   

esterni siano essi suoni, parole, movimenti, atteg-

giamenti o valori. 

Abbiamo visto, quindi, nel corso della trattazione 

che l’uso di tecniche ispirate al mondo del teatro 

può aiutare a migliorare la fluidità favorendo la 

Produzione Libera Orale, l’autenticità favorendo 

l’espressione di significati personali e la natura-

lezza aiutando lo sviluppo di una maggiore       

armonia tra corpo e parola.  

Lavorare su questi aspetti è indispensabile per il 

superamento delle inibizioni e per spostare      

l’attenzione dalla pura forma linguistica al conte-

nuto al fine di sviluppare una comunicazione più 

autentica basata su dei contenuti concreti dettati 

dalla volontà dell’individuo e non condizionati 

da limiti linguistici e culturali. 

Lo sviluppo di una coscienza interculturale non è 

un argomento direttamente collegato al resto  

della discussione. Ciò nonostante ho ritenuto op-

portuno inserirlo poiché penso che una lingua 

privata della propria cultura sia come una perso-

na privata della propria personalità: la forma non 

cambia, ma continua a sussistere il problema fon-

damentale del contenuto. Tale contenuto condi-

ziona i significati personali legati alla volontà del-

l’individuo ed è onnipresente in ogni suo atto co-

municativo verbale e non. L’uso di tecniche tea-

trali permette, quindi, di esplorare e sperimentare 

anche questo tipo di contenuti giocando e trasfor-

mando la realtà attraverso un confronto costrutti-

vo tra modelli culturali differenti. 

Tutto ciò quando insegniamo una lingua è fonda-

mentale per capire e tollerare anche valori diversi 

dai propri perché come dice Whole Soyinka

(Soyinka 2002), drammaturgo nigeriano premio 

Nobel alla letteratura: “You have no respect for 

what you don’t understand” (Death and the    

King’s horseman).   
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Note 
(1) Vorrei sottolineare che in questa sede quando parlo 
di lingua straniera e di seconda lingua non faccio 

riferimento alla distinzione tra la lingua non nativa 

parlata in un paese straniero e studiata solo a scuola, e 

quella non nativa, ma acquisita spontaneamente a 

contatto diretto con i parlanti naturali entro la 

comunità in cui tale lingua è lingua madre; ai fini della 

mia trattazione tale distinzione non è indicativa e 

pertanto utilizzo i due termini come fossero sinonimi. 

(2) Il metodo suggestopedico è nato negli anni ’60 ad 

opera del bulgaro Georgi Lozanov, medico specialista 

in Psichiatria e Psicoterapia. Il termine “suggestopedia” 

deriva dall’unione di “suggestione” e “pedagogia”, indi-

cando così un metodo in cui si evidenzia la grande effi-

cacia della suggestione nel processo di insegnamento-

apprendimento. Si tratta, infatti, di un metodo multi-

sensoriale in cui tutti i sensi dell’allievo devono essere 

sollecitati positivamente. Per questo l’ambiente attorno 

al discente deve essere rilassato e ricco di stimoli piace-

voli volti a favorire la ricezione inconscia attraverso una 

comunicazione non verbale. Cfr. Ferencich R., 2003.  

(3) La dicotomia langue-parole è quella di origine 

saussuriana; Saussure a tale proposito scrive: “La paro-

le è un atto individuale di volontà e di intelligenza […] 

La langue è un tesoro depositato dalla pratica della 

parole nei soggetti appartenenti alla stessa comunità, 

un sistema grammaticale esistente virtualmente in cia-

scun cervello […] si può localizzare nella parte determi-

nata del circuito in cui una immagine uditiva si associa 

ad un concetto. È […] esterna all’individuo […] essa  

esiste solo in virtù di una sorta di contratto stretto tra i 

membri della comunità”. (Saussure F., 1996, pag. 23-

25). 

(4) Per approfondimenti, cfr. Arnone R., 2004. 

(5) Freire, pedagogo brasiliano, sostiene che l’azione di 

educare sia indissolubilmente legata a quella di impa-

rare e che per questo motivo non si tratti mai di uno 

scambio unilaterale quello tra maestro e alunno. Nella 

sua visione il maestro insegna e impara e l’alunno im-

para e insegna. Freire crede nell’importanza di un’edu-

cazione problematizzante cioè di un’educazione che 

rifiuti i comunicati, le verità precostituite per lasciare 

spazio a una comunicazione vera, di ricerca e di scam-

bio reciproco, in cui l’individuo non solo interpreta gli 

avvenimenti, ma produce dei cambiamenti significativi 

nella storia.  

(6) Per approfondimenti, cfr. Mazzini R., 2004. 
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La prima sezione, dedicata all’Intercultura, ha visto gli      
interessanti interventi di: 
Paolo Balboni (Università Ca’ Foscari di Venezia) – “La dimen-
sione interculturale nella costruzione della competenza comu-
nicativa” 
Giuliana Salvato (University of Windsor Ontario, Canada) – “La 
gestualità italiana nelle classi di italiano L2 in Canada” 
Nicoletta De Boni (Università di Udine) – “Il teatro per lo svi-
luppo della competenza interculturale nella didattica dell’ita-
liano L2” 
Cristina Ranchetti (Università di Sassari) – “Realizzazione di un 
percorso didattico multimediale per l’apprendimento dell’ita-
liano L2 in prospettiva interculturale” 
Anna Toscano (Università Ca’ Foscari di Venezia) – “Mediatori 
linguistico culturali e l'italiano L2: un percorso tra lingua e 
interculturalità” 
Paola Celentin (Universita’ di Verona) – “Che strani questi ita-
liani: culture a confronto”. 
 
La seconda sezione, dedicata al Sillabo, ha affrontato il tema in 
questione proponendo diverse prospettive: 
Maria G. Lo Duca (Università di Padova) – “Dal Quadro comu-
ne europeo al Sillabo di italiano L2: tra direttive europee, ri-
cerca linguistica e programmazione didattica” 
Stefano Rastelli (Università di Pavia) – “Il progetto "Marco 
Polo" a Pavia: primi passi verso una didattica acquisizionale” 
Lucia Alessio (Università di Firenze) – “Stesura di un sillabo 
per apprendenti cinesi al CLA di Firenze” 
Laura Marzia Lenci (Università di Padova e Boston University 
CIES Padova) – “Italia e Usa a confronto: sillabi per l’appren-
dimento dell’Italiano L2 all’università” 
Mariana Toma (BabesBolyai University, ClujNapoca, Romania) 
– “La promozione della lingua e della cultura italiana in Ro-
mania” 
Cristina Capuzzo, Elena Folcato, Luigi Pescina (Università di 
Padova) – “Sillabo e Web. Percorsi di adattamento dalla didat-
tica in presenza a quella on line”. 
 
La terza sezione, dedicata alle Tecnologie, ha presentato varie 
proposte operative. 
Ivana Fratter, Vera Raggi, Benedetta Zatti (Università di Pado-
va) – “L'italiano L2 online: la tecnologia a servizio di un ap-
prendimento significativo” 
Laura Tarabusi (New York University in Florence) – “Integrare 
una piattaforma di eEducation all’interno di corsi accademici 
di italiano L2: un’esperienza con Blackboard” 
Sandra Montali, Claudia Provenzano (Libera Università di Bol-
zano) – “Didattica in piattaforma per docenti di italiano” 
Elisabetta Jafrancesco, Massimo Rinaldi (Università di Firenze) 
– “La piattaforma di apprendimento Moodle nei corsi di italia-
no L2 per studenti con borse di studio di mobilità” 
 

Laura Fedeli (Università dell’Aquila) – “Digital Storytelling: 
attività multimediali offline e online per l’insegnamento/
apprendimento dell’italiano L2” 
Marina Sbrizzai (Università di Udine) – “Tecnologie: l’uso della 
videocamera nei corsi di italiano per studenti Socrates ed Era-
smus. Un percorso didattico dalla progettazione alla visione”. 
 
La quarta sezione, dedicata a L’italiano delle discipline, ha 
affrontato il tema della didattica delle microlingue.  
Michele Cortelazzo (Università di Padova) – “Errata corrige. 
Ripensamenti e integrazioni sulle lingue speciali” 
Francamaria Fanizza-Scheiper, Gemma Linares i Zapater 
(Eberhard Karls Universität Tübingen) – “Trasparenza delle 
competenze linguistiche acquisite a livello C1” 
Carmen Argondizzo, Annamaria De Bartolo, Jean Jimenez 
(Università della Calabria) – “CMC linguaggi accademici e 
cultura italiana. Spazi, sfide ed opportunità online” 
Johann Fischer (Università di Wurzburg), Elena Maria Duso, 
Luisa Marigo (Università di Padova) – “Il progetto EXPLICS – 
Materiale didattico per un insegnamento / apprendimento 
basato sui compiti” 
Monica Piantoni (Università di Bergamo) – “Accogliere le ma-
tricole straniere: un percorso per le microlingue dell’economia 
e del diritto” 
Marilena Da Rold (Universidad de Castilla La Mancha) – “Uso 
della web quest nell’insegnamento della microlingua del diritto 
in Spagna”. 
 
L’ultima sezione, dedicata al Testing, ha offerto interessanti 
stimoli di riflessione sulla valutazione delle competenze lingui-
stiche. 
Monica Barni (Università per Stranieri di Siena) – “La valuta-
zione della competenza linguistico-comunicativa in italiano L2 
e le politiche europee: considerazioni e prospettive” 
Rita Sorce, Peter Broeder (Università di Tilburg, Paesi Bassi) – 
“La valutazione nell’insegnamento dell’italiano all’estero: ri-
flessioni sull’uso e sull’utilità del PEL nel campo delle valuta-
zioni” 
Rosanna Perdetti, Adriano Murelli (Albert Ludwigs Universität 
Freiburg im Breisgau, Università di Pavia) – “Il role play nella 
valutazione della competenza orale in italiano L2” 
Maria Cristina Peccianti (Università di Padova) – “Per un’ipote-
si di indagine metacognitiva nella valutazione dell’abilità di 
lettura” 
Silvio Nordio, Ester Orlandi, Bruno Calore Donolato, Elisa Ros-
so (Università di Padova) – “Esperienze di lavoro al CLA di 
Padova nel testing informatizzato”. 
 
Per tutta la durata del Convegno era presente anche una Sezio-
ne Poster dove è stato possibile presentare progetti, percorsi, 
proposte operative provenienti da Università e Istituzioni italia-
ne ed europee.  
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 INSEGNAMENTO DELL'ITALIANO L2/LS ALL'UNIVERSITÀ: 

NUOVE SFIDE E OPPORTUNITÀ 
PADOVA, 5-7 NOVEMBRE 2007 

Il CercleS, in collaborazione con AICLU, con il Centro Linguistico di Ateneo dell'Università di Padova e con il Master in 
Didattica dell'Italiano come L2 della Facoltà di Lettere e Filosofia dell'Università di Padova ha organizzato un convegno dal titolo 
“Insegnamento dell'italiano L2/LS all'Università: nuove sfide e opportunità”. 
Il Convegno si è svolto nell’arco di tre giornate, dal 5 al 7 novembre 2007, presso il Palazzo del Bo’ dell’Università degli Studi di Pa-
dova, e si è articolato in 5 sezioni: Intercultura, Sillabo, Tecnologie, L’italiano delle discipline e Testing. 
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STRUTTURA 

Il Master ha la durata di un anno: l’attività    

formativa è pari a un monte ore complessivo di  

1500 ore, compreso lo studio individuale, e preve-

de un tirocinio obbligatorio di 200 ore, in Italia o 

all’estero presso diversi Enti convenzionati, oltre 

alla redazione di una tesina finale. Al termine del 

Master è previsto il rilascio del titolo di Master 

Universitario di secondo livello in Italiano 

come L2. 

 

OBIETTIVI DIDATTICI 

Il corso persegue l’obiettivo di formare una nuova 

figura professionale: l’insegnante di italiano 

come lingua seconda o straniera, puntando 

alla formazione di insegnanti di italiano come L2 

che siano preparati a rispondere con i mezzi più 

adeguati ai bisogni linguistici di differenti tipi di 

pubblico. 

 

  DOCENTI 

Gli insegnamenti sono impartiti da docenti      

dell’ateneo e da esperti italiani o stranieri di    

riconosciuta competenza. 

Direttore del corso è la prof.ssa Maria G. LO    

DUCA e coordinatore organizzativo è la dott.ssa 

Debora SILICANI.  

Il Comitato ordinatore del Master è composto dai 

seguenti docenti: Sergio BOZZOLA, Loredana 

CORRÀ, Maria G. LO DUCA, Lina OSSI, Laura 

VANELLI. 

 

INSEGNAMENTI 

Le attività didattiche forniranno una formazione di 

tipo teorico-metodologico per l’acquisizione di 

competenze di base e una formazione di tipo prati-

coapplicativo nell’ambito di tre aree disciplinari: 

AREA LINGUISTICA E LINGUA ITALIANA  

 Elementi di fonetica fonologia e morfologia  

 Esplorazioni nel lessico italiano  

 Elementi di storia della lingua italiana 

 Lineamenti di grammatica italiana  

 Elementi di sociolinguistica  

 Tendenze dell’italiano contemporaneo  

AREA GLOTTODIDATTICA  

Tecniche di sviluppo delle abilità primarie  

Linguistica acquisizionale  

 Metodologia e didattica dell’italiano come L2  

 Didattica della letteratura italiana  

 Teoria e pratica dei testing  

 Insegnamento dell’italiano ad immigrati  

AREA CULTURA ITALIANA  

 Il lessico visivo dell’arte italiana del ’900  

 Cinema italiano 

 Comunicazione interculturale  

 Lingue e culture a confronto  

Diritto dell’immigrazione  

 Il teatro come strumento didattico  

 

CONTATTI e ORARI 

Ufficio Master 

Dipartimento di Romanistica di Palazzo Maldura 

Martedì, mercoledì e giovedì ore 11-13 

Tel. 049 8274843 

e-mail: master.italiano.elledue@unipd.it 

www.maldura.unipd.it/masters/italianoL2 

MASTER IN DIDATTICA 

DELL’ITALIANO COME L2 

 UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PADOVA 

   A cura di Debora Silicani 


