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Giuseppe Maugeri

Abstract

This book develops the theme of teaching Italian abroad, starting from the awareness 
of the motivations for foreign students to study the Italian language and the different 
methodological procedures in order to teach it. 
For this purpose, the book focuses on the problems concerning the training of teachers 
of Italian to foreigners and on the many aspects of teaching Italian in order to propose 
both a methodological reflection on the edulinguistic project and educational solutions 
aimed at improving the quality of the students’ learning.

Part 1
The first part focuses on edulinguistic teaching vision for the learning of the Italian 
language as a foreign language based upon the principles of the Humanistic Approach.

1 Teaching Italian Language Abroad: Institutional Language Policy and Strategies
This chapter focuses on the situation of Italian foreign language teaching in the world. 
It also describes the linguistic policy for the promotion of Italian languages abroad 
adopted by the Italian Ministry of Foreign Affairs and the results obtained as the number 
of students involved in the different geographic areas.

2 Teaching Trainer Courses as a Key Factor to Improve the Quality of Teaching 
Italian Abroad
In this chapter teaching trainer courses for Italian language teachers are considered 
as a part of a strategy to increase the students’ motivations and the learning process.

3 Students as a Customer vs Students as a Person
Linguistic education and the Humanistic Approach aim to develop the students’ po-
tential and create an autonomous language personality. Therefore, in this chapter, we 
outline a teaching perspective that considers the student as a person at the centre of 
teaching and learning Italian process.

Part 2 
In the second part teaching methodologies to improve the quality of teaching and learn-
ing Italian language to foreigners are described.

4 Effective Cooperative Learning Strategies to Teach Italian as a Foreign Language
Examples of cooperative learning are given to illustrate how the following teaching 
methodology is possible in teaching Italian language even if it demands strong research 
and clear guidance for educators.

5 How to Teach Italian Grammar to Foreigners
This chapter examines the existing research about using a deductive form of teaching 
grammar versus using an inductive form of teaching it.



6 Teaching Italian Through Literature, Movies and Cartoons
In this chapter, different media and sources to teach Italian are examined. Using both 
classic and digital tools, students can explore the Italian language and culture from dif-
ferent points of view, developing a strategy to revisit thinking and to collaborate with 
others during the reading of classic texts or reading a cartoon.

7 Humanistic Testing and Assessment for Italian as a Foreign Language
From a Humanistic point of view, in this chapter, testing and assessment are considered 
as potential and relevant instruments to measure the progress and performance of 
individual students of Italian language.

8 How to Plan and Use an Environment to Teach Italian to Foreigners
This chapter focuses on learning space to teach Italian to foreigners. The main aim is 
to provide practical advice and support to the teachers of Italian language schools that 
are going to explore how to develop and adapt learning spaces to the teaching activities 
and the students’ needs.

Keywords Educational Linguistics. Promotion of Italian language abroad. Approach 
for teaching Italian as a foreign language. Teaching Italian and evaluation system.
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9

Introduzione

La prima cosa da mettere in evidenza, per non affrontare la lettura 
da una prospettiva inesatta, è che cosa questo volume non è: non è un 
manuale di didattica dell’italiano nel mondo, anche se c’è una sezione 
metodologica. Esiste un ‘classico’ in questo ambito, il Didattica dell’i-
taliano come lingua seconda e straniera (Balboni 2014), che risponde 
scientificamente ai bisogni degli insegnanti nel mondo.

Questo studio è una riflessione sull’organizzazione dell’insegna-
mento dell’italiano, sulla ‘politica’, si potrebbe dire; anche nelle se-
zioni più orientate verso la metodologia il taglio è sempre quello di 
una riflessione sull’organizzazione della didattica alla luce di scelte 
‘politiche’, nell’accezione che questo aggettivo può avere in lingui-
stica educativa.

I tre capitoli raccolti sotto il titolo ‘coordinate concettuali’ affron-
tano tre temi squisitamente politici. Anzitutto, uno studio del conte-
sto mondiale in cui si inserisce l’insegnamento dell’italiano, conside-
rando sia la politica di sostegno alla diffusione dell’italiano da parte 
del Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Internaziona-
le, nonché delle sue emanazioni territoriali costituite dagli Istituti 
Italiani di Cultura, sia la abbondante letteratura relativa alla realtà 
e alle prospettive dell’italiano in molti Paesi del mondo: tutto ciò in 
una prospettiva non solo documentaria, ma anche di proposta di mi-
glioramento della promozione della nostra lingua – proposte che de-
rivano non solo dalla ricerca documentale, ma anche dall’esperienza 
personale di anni a contatto con i docenti di italiano nel mondo, co-
me responsabile di master e di corsi ministeriali e universitari per 
la formazione per insegnanti di italiano nel mondo.
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La politica di formazione degli insegnanti di italiano è un altro te-
ma fondamentale per una politica seria, cioè efficiente ed efficace nel 
lungo periodo, di diffusione dell’italiano: se non ci sono insegnanti 
ben formati, il ‘mercato delle lingue’, come spesso si dice, reagisce 
negativamente, perché chi si iscrive a un corso di una lingua diver-
sa dall’inglese, quindi priva dell’urgenza comunicativa della lingua 
franca della globalizzazione, vuole value for money: si prefigge obiet-
tivi – culturali, strumentali, di recupero delle radici, studio in Italia 
ecc. – e vuole raggiungerli nel tempo previsto e con i risultati previ-
sti (e che, spesso, devono essere certificati). D’altra parte, se i corsi 
di italiano nelle scuole, nelle università, negli Istituti Italiani di Cul-
tura non garantiscono solidità e continuità nel tempo dei posti di la-
voro come insegnante, i giovani stranieri non si laureano in italiano 
preferendo lingue che li garantiscono di più, e i giovani laureati ita-
liani (spesso con ottima formazione edulinguistica di base) non cer-
cano di andare ad insegnare l’italiano nel mondo. Ma c’è un’ulteriore 
dimensione politica in ordine alla formazione degli insegnanti: questi 
sono, come si suole dire, gli ‘ambasciatori dell’Italia e della sua cul-
tura’: se manca un’idea politica generale, discussa in ambito scienti-
fico ma anche in Stati Generali e in documenti ufficiali, del modo in 
cui promuovere e presentare l’Italia e la sua cultura, gli insegnanti 
procedono in ordine sparso, secondo intuizioni individuali, ma non 
fanno sistema, quindi non si coordinano con i colleghi di italiano e 
non mettono in azione iniziative di promozione coerenti e coese – e 
la promozione dell’italiano nelle città straniere è uno dei compiti che, 
nella realtà, gli insegnanti di italiano svolgono.

Il terzo elemento politico è l’idea di ‘studente di italiano’: è su que-
sta base che va costruita la politica nazionale e locale di promozione 
della nostra lingua e cultura, è su questa idea che vanno costruiti la 
formazione sia glottodidattica sia promozionale degli insegnanti, non-
ché i percorsi curricolari e i materiali didattici chiamati a sostenerli.

La seconda parte affronta alcuni ‘nodi’, e la scelta di questo termi-
ne anche nei titoli richiama il fatto che la soluzione dei nodi è sempre 
di natura politica, implica scelte che gestiscono il percorso della po-
lis, cioè della scuola, del dipartimento, delle singole classi: dopo che 
la politica generale di immagine dell’Italia lo ha indotto delle perso-
ne a iscriversi ad un corso, servono scelte di politica edulinguistica, 
che guidino il modo di soddisfare i bisogni dello studente (sia cliente 
sia persona) nel contatto quotidiano o quasi con l’italiano. 

Il primo nodo è quello dell’organizzazione della classe, della sua ge-
stione, che va adeguata non alla tradizione trasmissiva italiana ma a 
quella cooperativa che domina nell’insegnamento dell’inglese (ricor-
diamo che tutti gli studenti di italiani sono o sono stati studenti di ingle-
se, per cui quel metodo costituisce il metodo, l’unico che conoscono) ed 
è molto diffusa nell’insegnamento dello spagnolo e del francese, le altre 
lingue romanze insegnate nel mondo più di quanto non sia l’italiano.
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Gli altri nodi da sciogliere riguardano la natura e il ruolo della 
‘grammatica’, termine ombrello per indicare le strutture di vario tipo 
che reggono i testi; la valutazione, che non può essere solo sommati-
va ma deve avere una forte componente di glottodidattica umanisti-
ca, data la natura spesso vocazionale e non strumentale della scelta 
della nostra lingua; l’organizzazione stessa dell’ambiente in cui agi-
sce la classe, secondo logiche insieme cooperative ed edulinguisti-
che, e non solo di ordine formale, di allineamento in file di banchi, 
come nella tradizione italiana; e infine la scelta dei materiali lettera-
ri, in un’accezione molto ampia di questo termine, che quindi include 
una pluralità di generi e forme, dalla canzone al cinema e al fumetto 
d’autore. Scegliere che tipo di testi ‘letterari’ usare, che tipo di aula 
organizzare, che tipo di gestione della classe, che tipo di grammati-
ca presentare è un nucleo metodologico che va calibrato sulla base 
della politica di diffusione e di presenza dell’italiano nel mondo, che 
può attrarre o respingere studenti (sostenendo i corsi o portandoli 
all’estinzione), che può dare risultati ottimi, decenti o pessimi in re-
lazione al tipo di studente che è stato coinvolto.





Parte Ι Coordinate contestuali
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1 Il contesto in cui si inserisce 
l’insegnamento dell’itaLS

Sommario 1.1 Introduzione. – 1.2 Il ruolo del contesto per l’insegnamento dell’italiano 
a stranieri. – 1.2.1 L’italiano L2. – 1.2.2 L’italiano come LS. – 1.2.3 Sintesi delle differenze 
funzionali tra itaL2 e itaLS. – 1.2.4 L’italiano come LE. – 1.3 Risorse e strumenti per la 
promozione dell’italiano a stranieri in Italia e all’estero. – 1.3.1 Il Ministero degli Affari 
Esteri e della Cooperazione Internazionale e l’insegnamento dell’italiano all’estero. 
– 1.3.2 Gli Istituti Italiani di Cultura e la promozione dell’insegnamento dell’italiano 
all’estero. – 1.4 Linee e tendenze della diffusione dell’italiano nel mondo. – 1.4.1 Elementi 
di politica linguistica e prime indagini sulla situazione dell’italiano nel mondo (1980-
2010). – 1.4.2 Linee di politica linguistica per la promozione dell’italiano nel mondo (2012-
20). – 1.4.3 Un panorama della situazione attuale dell’italiano nel mondo. – 1.5 Ipotesi e 
prospettive di miglioramento per la promozione dell’itaLS.

1.1 Introduzione

Il problema che si intende approfondire in questo capitolo riguarda 
l’insegnamento dell’italiano oggi nel mondo. Nel farlo, si metterà in 
evidenza il rapporto tra la dimensione teorica e i cambiamenti avve-
nuti nelle strategie di promozione dell’italiano all’estero, negli stru-
menti formativi e nelle motivazioni allo studio dell’italiano da par-
te degli studenti. 

Si guarderà il problema da una prospettiva di vendita della lin-
gua italiana all’estero, toccando aspetti legati alle strategie e alla 
modalità di diffusione dell’italiano da parte degli organi istituziona-
li competenti nel costruire delle condizioni di contesto, caratterizza-
te da una costante dialettica e sinergia fra la funzione informativa 
‘dell’eccellenza’ della lingua italiana e l’orientamento a una comu-
nicazione che dovrebbe esaltare il valore e la spendibilità dell’ita-
liano all’estero.
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Come si osserverà, l’approccio al problema è fatto sia coi dati nu-
merici che, col passare del tempo, cambiano e sono muti, sia con i 
progetti, con le azioni e con le tendenze che affiorano all’interno di 
specifici percorsi formativi in cui emergono elementi di chiarezza 
sui quali ripensare le modalità di diffusione dell’italiano all’estero e, 
unitamente a tale aspetto, dell’aggiornamento didattico dei docenti.

1.2 Il ruolo del contesto per l’insegnamento dell’italiano  
a stranieri

Riflettere sull’insegnamento dell’italiano a stranieri presuppone di 
considerare prima di tutto la variabile ambientale in cui si studia l’i-
taliano poiché a ogni contesto di apprendimento corrispondono situa-
zioni di contatto differenti, a seconda se si insegna italiano in Italia 
come L1, italiano come lingua seconda (L2), all’estero come lingua 
straniera (LS) e, infine, come lingua etnica (LE).

L’ambiente di studio rappresenta quindi un aspetto cruciale e stra-
tegico per l’insegnamento della lingua, per la sua capacità intrinse-
ca di accrescere la dimensione interazionale fra persone e il conte-
sto, accelerare i processi di elaborazioni linguistica dell’apprendente 
e accentuare lo sviluppo della competenza comunicativa dell’appren-
dente (Ellis 1988; Long 1996).

A questo proposito, Balboni (2014) analizza le differenze funzio-
nali che caratterizzano l’insegnamento dell’italiano a stranieri co-
me lingua seconda (L2), come lingua straniera (LS) e come lingua 
etnica (LE) e ne approfondisce i differenti modelli organizzativi alla 
Didattica dell’italiano a stranieri. 

1.2.1 L’italiano L2

In un contesto di insegnamento come lingua seconda, l’italiano è pre-
sente nell’ambiente in cui si parla. La peculiarità della L2 consiste 
nell’essere disponibile nel contesto in cui lo studente straniero stu-
dia la lingua. L’esposizione alla lingua, perciò, avviene in modo spon-
taneo e naturale dal momento che l’italiano è parlato dalla gente del 
posto e con cui lo studente può avere un contatto diretto. Dunque le 
opportunità di contatto con i parlanti nativi e con diverse tipologie di 
italiano sono pressoché costanti, favorendo lo studente nel suo pro-
cesso di apprendimento. Questa immersione naturale dà la possibi-
lità allo studente di studiare la lingua sia in aula sia fuori dall’aula, 
secondo una modalità che Caon (2005) definisce «eterogena», aumen-
tando di fatto il ritmo di acquisizione linguistica.

La glottodidattica si è occupata di delineare da un punto di vi-
sta didattico le implicazioni più rilevanti nell’ambito dell’insegna-
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mento e dell’apprendimento dell’italiano L2, focalizzandosi su alcu-
ni aspetti: 

a. il ruolo del docente: in una situazione di L2, il docente fun-
ge da guida avendo cura, da un lato, di soddisfare le richie-
ste culturali e linguistiche degli studenti (soprattutto a livello 
elementare, i quesiti degli allievi sono strettamente connes-
si con l’esperienza di vita in Italia. Le domande possono es-
sere di ordine pragmatico, ad esempio legate al contratto di 
affitto, ai trasporti urbani, famiglia, oppure legate a elemen-
ti di cortesia ecc.) e dall’altro di portare avanti la program-
mazione curricolare (Lo Duca 2006). Dunque il docente de-
ve saper conciliare i bisogni dell’apprendente e l’esigenza di 
realizzare le attività programmate. Inoltre, egli non è l’uni-
ca figura di riferimento per gli studenti, non è l’unico model-
lo linguistico a cui possono fare riferimento. Il suo ruolo è di 
facilitare l’acquisizione di lingua e contenuti individuando le 
sequenze delle nuove strutture linguistiche da analizzare di 
lezione in lezione, sostenendo la motivazione allo studio con 
materiali didattici adeguati alle necessità degli apprendenti, 
migliorando e correggendo il processo di apprendimento e di 
valutazione linguistica (Luise, D’Annunzio 2008);

b. la motivazione dell’allievo: secondo Dörnyei (2014) in ambito 
scolastico la motivazione può essere legata a una spinta mo-
tivazionale basata sul dovere e di conseguenza mira al risul-
tato, ovvero al superamento dell’esame. In contesti di inse-
gnamento extrascolastico, la motivazione ad acquisire una L2 
potrebbe essere collegata al bisogno di farsi capire e di co-
municare, di comprendere il contesto culturale in cui si tro-
va e di socializzare. In questa prospettiva, secondo Daloiso 
(2011) l’acquisizione della L2 si lega ai bisogni più profondi 
dell’apprendente, quelli di natura cognitiva e psicoaffettiva;

c. le modalità di apprendimento: nel caso della L2, la metodolo-
gia didattica dovrà valorizzare il contesto naturale in cui lo 
studente vive favorendo una didattica esperienziale; ciò im-
plica saper agire sul contesto con la raccolta di osservazioni 
e di esperienze desunte all’ambiente esterno e ottimizzare il 
lavoro in classe (Balboni 2015);

d. la cornice naturale dà la possibilità al docente di poter usu-
fruire di una moltitudine di strumenti didattici e di materiali 
autentici. La qualità e l’aumento esponenziale dell’input na-
turale dovrebbero perciò consentire al docente di stimolare 
maggiormente gli allievi all’attitudine ad osservare il proble-
ma da più punti di vista, alla riflessione, alla comparazione, 
alla discussione e alla descrizione; col verificare le nuove in-
formazioni e le nuove risorse nel contesto di studio lo studen-
te sarà portato a elaborare le informazioni chiave e a sinte-
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tizzare la propria opinione sulla base di quanto analizzato. 
In tal modo una situazione L2 contribuisce con una opportu-
na metodologia a richiedere allo studente l’attivazione di pro-
cessi cognitivi superiori e ad allenare il pensiero critico; l’am-
biente stesso in cui si studia tende a diventare un supporto 
cognitivo per l’acquisizione della lingua.

Parallelamente al riconoscimento della funzione di supporto della cor-
nice ambientale L2 al processo di apprendimento, diventa fondamen-
tale l’adozione di una metodologia didattica in grado di soddisfare le 
ragioni per cui gli studenti vogliono apprendere l’italiano – scopi pro-
fessionali e di integrazione – e sia efficace per la verifica dello stesso 
apprendimento. L’implicazione più importante è che l’insegnante de-
ve essere capace di mettere a fuoco la componente motivazionale e 
psicoaffettiva dell’apprendente, utilizzando materiali e strumenti ade-
guati per un apprendimento di successo. A questo proposito, in linea 
con gli studi di Serragiotto (2016), i criteri di valutazione in una situa-
zione di L2 dovrebbero essere visti nel quadro di un insieme di scel-
te condivise e con cui mettere a frutto il lavoro ‘sul campo’. Dunque 
i parametri dovrebbero premiare la fluenza e l’efficacia comunicati-
va, l’appropriatezza e la pertinenza del lessico, dando minor peso ad 
esempio all’accuratezza grammaticale.

1.2.2 L’italiano come LS

In una situazione di insegnamento LS, l’italiano non è presente nel 
territorio dove gli studenti studiano. Dunque la nostra lingua è par-
lata e studiata solo in aula, al di fuori della quale lo studente conti-
nuerà a usare la propria L1. Dunque, l’input linguistico non è disse-
minato nella vita quotidiana, non è usato nella comunicazione di ogni 
giorno e perciò non può essere appreso in maniera spontanea e na-
turale dallo studente.

Un contesto didattico di questo tipo costituisce una sfida e un’op-
portunità per il docente e per gli allievi.

Prima di tutto è opportuno ribadire che l’insegnamento dell’i-
taliano all’estero richiede una progettazione in cui si deve tenere 
in considerazione una serie di ‘paletti’ sia a livello macro (carat-
teristiche culturali del contesto dove si insegna l’italiano) sia a li-
vello micro (la centralità dello studente, la gestione del processo 
di apprendimento, la scelta dell’approccio, del metodo e delle tec-
niche, della valutazione e di eventuali glottotecnologie, la gradua-
zione dell’input).

Nell’elaborare il progetto edulinguistico, il docente di italiano che 
lavora all’estero dovrebbe inquadrare la specificità del contesto in 
cui andrà a insegnare. Questo comporta il dover adeguarsi alle pre-
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messe di fondo che inquadrano la prospettiva curricolare del proget-
to linguistico ed eventualmente saper correggere e migliorare il pro-
cesso con opportune integrazioni.

Un altro fattore di complessità riconducibile alle caratteristiche di 
contesto LS è dato dall’impostazione didattica che il docente vuole at-
tribuire al percorso di apprendimento: questo aspetto infatti potreb-
be differire dalle modalità con cui gli studenti sono abituati a studia-
re le lingue straniere. Il rischio di concepire un’azione metodologica 
alternativa è di generare una sfida didattica considerata troppo alta 
o inopportuna per molti studenti poiché essi potrebbero trovarsi in 
una situazione didattica che richieda loro di sviluppare competen-
ze e non saperi fondati sui processi di memorizzazione (Caon 2008).

Insegnare italiano come LS quindi richiede innanzitutto che il do-
cente abbia una comprensione profonda delle modalità di insegna-
mento e di apprendimento che caratterizzano il contesto estero in cui 
insegna; inoltre egli dovrà dimostrare di essere capace di promuo-
vere intenzionalmente un percorso didattico che privilegi dapprima 
le modalità e le strategie didattiche a cui gli studenti sono abituati 
per poi meglio definire una metodologia che permetta allo studen-
te di sapere utilizzare la lingua in diverse situazioni comunicative.

Un’altra difficoltà che il docente di italiano all’estero dovrebbe ri-
solvere è legata alla raccolta e alla varietà di materiali autentici che 
potrebbero non essere facilmente reperibili nell’ambiente in cui in-
segna. Alla poca disponibilità dei materiali si unisce la mancanza 
di un input di qualità e delle varietà linguistiche da presentare o su 
cui guidare l’attenzione dello studente. Dunque al docente spetta il 
compito di selezionare una lingua viva, contemporanea e aggiorna-
ta agli usi e ai costumi dell’Italia di oggi. Il modello linguistico da 
portare deve essere vario; il docente dovrà guidare gli studenti a fo-
calizzarsi su determinate caratteristiche locutorie che identificano 
quel gruppo di parlanti in uno specifico territorio e a mettere a fuo-
co le norme culturali che regolano quel preciso scambio linguistico.

A seconda dei contesti e della presenza di madrelingua italiana, 
il docente di italiano diventa una guida unica, un esempio linguisti-
co da seguire e a cui faranno affidamento gli studenti. Diversamente 
da un contesto di insegnamento L2, sarà responsabilità del docen-
te decidere quale lingua portare, come si è già detto, affidandosi al 
manuale di riferimento per regolare la struttura, l’organizzazione, la 
gradualità dell’input, i tempi della disciplina linguistica. In relazione 
all’aspetto valutativo in una situazione di insegnamento dell’italia-
no LS il docente dovrà considerare la distanza tipologica e cultura-
le tra la L1 degli studenti e la lingua oggetto di studio, analizzare le 
motivazioni di partenza della classe e individuare i bisogni formati-
vi e linguistici per costruire il sillabo; inoltre dovrà selezionare quei 
criteri che gli permettano di testare le abilità linguistiche su cui ha 
lavorato in classe (Bosisio 2012). Generalmente la programmazio-
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ne didattica in LS è organizzata dal docente e presenta una struttu-
ra meno flessibile di una situazione didattica L2. Pertanto, il docen-
te LS potrà focalizzarsi maggiormente sulla correttezza formale e 
sull’efficacia comunicativa.

1.2.3 Sintesi delle differenze funzionali tra itaL2 e itaLS

Nei paragrafi precedenti si sono rilevate le differenze funziona-
li che distinguono i diversi contesti di insegnamento. Pertanto, la 
promozione e la realizzazione di un progetto di linguistica educati-
va mobilitano le competenze glottodidattiche del docente che valo-
rizza un approccio in funzione delle pratiche didattiche e valutative 
del contesto in cui insegna. Dunque il docente è capace di sceglie-
re in chiave operativa una situazione di apprendimento collegata 
all’esperienza del contesto e alle motivazioni dell’apprendente. In 
questa direzione, si ritiene utile richiamare gli studi di Mazzotta 
(2010) e proporre in modo sintetico le caratteristiche salienti del-
le diverse situazioni di apprendimento analizzate in precedenza at-
traverso la tabella 1.

Tabella 1 Differenze operative tra i contesti d’insegnamento dell’italiano a stranieri

Italiano L2 Italiano LS
L’italiano è presente nell’ambiente  
in cui si studia
L’input è esterno alle ore di italiano

L’italiano non è presente nell’ambiente 
in cui si studia
L’italiano è studiato soltanto in aula 

Esposizione alla lingua totale Esposizione alla lingua parziale
L’input è naturale, spontaneo, vario  
e non è graduato

L’input è selezionato e graduato dal 
docente attraverso i materiali didattici

Tempi apprendimento veloci Tempi di apprendimento più lenti
Docente guida Docente guida unica
Le motivazioni sono dettate da scopi 
professionali o di integrazione

Motivazione allo studio dell’italiano  
è di tipo strumentale o basata sul 
piacere di studiare la lingua

Manuali di italiano per L2 destinato  
a più fasce di età

Manuali di italiano per LS destinato  
a più fasce di età

Tra le due situazioni didattiche prese in considerazione ci sono quindi 
delle differenze sostanziali. In una situazione di L2 prevalgono le stra-
tegie induttive per fare in modo che lo studente giunga non a una me-
ra riproduzione ma, al contrario, a una competenza che gli permetta di 
affrontare e risolvere determinate situazioni problematiche (Mezzadri 
2007). In una situazione LS l’insegnante fa leva su strategie dedutti-
ve al fine di gestire in modo più controllato e coerente il processo di 
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apprendimento dello studente, in vista soprattutto di traguardi cer-
tificatori. Nello stesso tempo è bene sottolineare che fra i due conte-
sti di insegnamento vi sono alcuni aspetti comuni collegati ai mecca-
nismi di funzionamento del cervello quando acquisisce una lingua.

1.2.4 L’italiano come LE

L’italiano come lingua etnica, cioè l’insegnamento della nostra lin-
gua fuori dai confini nazionali, ha come destinatari i discendenti di-
retti o quasi di italiani che continuano a tenere rapporti con la co-
munità di origine italiana. Un aspetto da sottolineare è che per tale 
categoria di apprendenti l’italiano come LE non rappresenta la pro-
pria L1, benché possa essere utilizzata all’interno di questa comuni-
tà come lingua di interazione e di socializzazione.

Una caratteristica peculiare della LE è che tale lingua è orale ed 
è considerata una varietà non aggiornata poiché non ha seguito l’e-
voluzione dell’italiano di oggi.

La motivazione che spinge tale utenza a studiare l’italiano è la vo-
lontà di mantenere vivo il legame originario con la propria famiglia, 
oppure di scoprire il patrimonio culturale e identitario che appartie-
ne alle proprie radici (Pasquandrea 2008). Nella storia recente del-
la diffusione dell’italiano nel mondo, il principale veicolo istituziona-
le di promozione dell’italiano negli ultimi trent’anni del Novecento 
era il finanziamento di corsi per i discendenti degli emigranti, e che 
all’inizio nel nostro secolo, per cinque anni, è esistito un Ministero 
per gli Italiani nel Mondo, che in realtà si identificava con la perso-
na del ministro Tremaglia, interessato essenzialmente a riallacciare 
i rapporti con le comunità italiane nel mondo. Dopo circa dieci anni 
di assenza dello Stato nella promozione dell’italiano, con il Progetto 
Paese dei governi Letta, Renzi e Gentiloni, l’itaLE smette di essere 
il fulcro della promozione della nostra lingua, anche perché le terze 
e quarte generazioni non sentono più il richiamo delle loro origini.

Da ciò è possibile evidenziare che esistono sia diverse spinte moti-
vazionali allo studio dell’italiano come LE sia differenti gradi di com-
petenza di tali apprendenti. Per un quadro più esaustivo del fenome-
no migratorio e della complessità che caratterizza il profilo di tale 
categoria di apprendenti, si rimanda alla ricostruzione del legame 
fra lingua e identità dei migranti in Sobrero (2006), all’indagine di 
Balboni e Santipolo (2003) sulla motivazione allo studio dell’italiano 
all’estero, agli studi di Bettoni (2003) per quanto riguarda la vasta 
gamma di profili che caratterizzano gli oriundi e, infine, alle studi 
di Vedovelli (1994) per le caratteristiche dell’apprendimento dell’i-
taliano LE di tale utenza. 

Insegnare l’italiano come LE richiede al docente di saper proget-
tare un’azione metodologica e didattica attenta in particolar modo 
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alla dimensione sociolinguistica in cui si trova l’apprendente. Nel fa-
re questo, dovrà utilizzare risorse e strumenti disparati, in molti ca-
si dovrà creare dei materiali didattici stratificati e differenziati allo 
scopo di valorizzare le competenze linguistiche possedute dello stu-
dente e attivare un processo di aggiornamento culturale e lessica-
le (Palumbo 2013).

1.3 Risorse e strumenti per la promozione dell’italiano  
a stranieri in Italia e all’estero

Accanto a fattori e variabili legati alla componente motivazionale 
e psicoattitudinale dell’apprendente, l’apprendimento dell’italiano 
è condizionato dal contesto di insegnamento e dalla complessità di 
nodi e di interazioni funzionali che distinguono ogni situazione d’in-
segnamento L2 e LS. 

Sulla scorta di tale presupposto, la promozione e la realizzazio-
ne di un progetto di linguistica educativa che interessa l’itaLS va 
realizzato attraverso modalità, canali, risorse e proposte formati-
ve finalizzati a costruire dei legami con il territorio, rimarcando al 
contempo gli obiettivi istituzionali degli organi promotori. In que-
sta direzione, nei prossimi paragrafi ci si occuperà unicamente del-
la gestione del processo di insegnamento dell’italiano LS ad opera 
delle istituzioni competenti al fine di delineare le molteplici pro-
spettive d’indirizzo dei due Ministeri e ricavare attraverso una let-
tura d’insieme le relazioni e gli obiettivi della promozione dell’ita-
liano in contesti diversi.

1.3.1 Il Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione 
Internazionale e l’insegnamento dell’italiano all’estero

La necessità di avviare una nuova ricerca sulla diffusione della lin-
gua italiana all’estero e di definire i nuovi strumenti al suo servizio 
ha spinto in questi ultimi dieci anni gli organi istituzionali compe-
tenti, nel caso specifico il MAECI (Ministero degli Affari Esteri e del-
la Cooperazione Internazionale), a intraprendere una serie di azioni 
volta a ricostruire e a misurare il quadro dell’insegnamento dell’ita-
liano nel mondo. Nella prospettiva del Ministero degli Affari Esteri 
e della Cooperazione Internazionale la promozione della lingua do-
vrebbe essere un progetto che interessa in modo inequivocabile tut-
to il Sistema Paese.

In questa direzione, il MAECI si è reso protagonista di una politi-
ca che ha voluto attribuire al binomio lingua e cultura italiana un pe-
so specifico importante per rilanciare la propria influenza nel cam-
po delle relazioni internazionali. La strategia che il MAECI ha inteso 
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sostenere (a partire dal 2014) mira a rafforzare la situazione della 
lingua italiana nel mondo, facendo leva sulle eccellenze del Made in 
Italy (Bagnoli, Vedovato 2010).

Le differenti iniziative del MAECI svolte annualmente in favore 
della promozione della lingua italiana all’estero si posizionano sull’a-
spetto dell’innovazione al fine di allineare il Sistema Italia:

a. al carattere più dinamico delle imprese italiane che all’este-
ro contribuiscono al Brand Equity;

b. all’esperienza di consumo degli user digitali 2.0 (si veda l’app 
ItaliAmo lanciata dal MAECI nel mercato cinese e anglosasso-
ne) nello studiare l’italiano attraverso corsi di lingua online.

Nella strategia di rilancio dell’insegnamento e dell’apprendimento 
dell’italiano da parte del MAECI si evidenzia il bisogno di dotarsi di 
una visione di politica linguistica e culturale in grado di costruire 
dei legami con i contesti in cui l’italiano è presente e di essere visi-
bili con azioni precise volte a rafforzare le sinergie con i partner lo-
cali. In tal modo, il Sistema Paese, facendo leva sul potere di sedu-
zione che l’Italia esercita attraverso in binomio lingua e cultura e gli 
ideali espressi, auspica di occupare un ruolo di prestigio sulla scena 
internazionale. Alla base del nuovo indirizzo politico del MAECI vi è 
la consapevolezza politica, sociale e strategica di doversi presenta-
re a livello internazionale in maniera diversa e quindi di promuove-
re e comunicare un’idea di lingua e di cultura italiana, di spiegarla 
e svilupparla attraverso un’offerta formativa non appiattita ma per-
tinente ed appropriata al target. 

Dunque la necessità di conseguire dei risultati che incrementino 
le situazioni di studio dell’italiano all’estero ha spinto gli uffici VII e 
VIII competenti del MAECI a un atteggiamento riflessivo e di revisio-
ne circa le ragioni amministrative, la funzionalità e le responsabilità 
delle istituzioni italiane presenti all’estero, in particolare modo gli 
Istituti Italiani di Cultura, con il fine di approntare un diverso piano 
comunicativo in grado di sintonizzarsi con il territorio di competenze.

1.3.2 Gli Istituti Italiani di Cultura e la promozione 
dell’insegnamento dell’italiano all’estero

Da tali assunti il MAECI ha sviluppato il progetto di un Sistema Paese 
che ingloba le migliori qualità dell’Italia per proporsi in uno scenario 
internazionale con un programma di eventi che accresca la credibi-
lità del sistema stesso (Ferrari 2002), attesti il suo riconoscimento 
come agente di valore, come prodotto/risorsa che, allineato a una lo-
gica di mercato, vuole interconnettersi con i suoi utenti, assicuran-
do il funzionamento e la qualità dei servizi erogati nonché la cresci-
ta culturale e intellettuale (Balboni 2007).
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La cultura, in questo caso, è specchio dell’atteggiamento con cui 
gli attori favoriscono la comunicazione e le opportunità di contatto e 
di condivisione col territorio ospitante. 

Gli enti istituzionali preposti a veicolare la cultura italiana hanno 
così raccolto la sfida lanciata a livello centrale da parte del MAECI 
proponendo un cronoprogramma di eventi in loco in cui la lingua ita-
liana svolge un ruolo preponderante. Questo è il risultato di una stra-
tegia finalizzata a:

a. rendere la lingua una scelta educativa per il target in modo che 
il pubblico straniero abbia gli strumenti concettuali e culturali 
per comprendere e apprezzare il messaggio degli artisti italia-
ni. L’implicazione più rilevante è quella di permettere all’uten-
za di entrare in relazione più profonda con il prodotto italiano;

b. attivare il confronto tra più livelli di osservazione per rico-
struire l’oggetto di analisi. In questo modo si possono modi-
ficare abitudini, modelli mentali e operativi rispetto alla con-
cezione di italianità, abbattendo stereotipi e generalizzazioni;

c. rivestire la lingua di una connotazione politica ed economi-
ca. In questo caso, la lingua italiana vuole essere riconosciu-
ta come uno strumento di dialogo utile per costruire nuove 
pratiche educative e di scambio (Maugeri, Serragiotto 2019).

Su questo versante, gli Istituti Italiani di Cultura (IIC) si servono del-
le competenze dei lettori di ruolo in servizio presso specifiche real-
tà universitarie all’estero, con compiti talvolta di supervisione dei 
corsi di Didattica dell’italiano erogati presso gli IIC e della gestione 
della biblioteca. Accanto a tali mansioni, i lettori ministeriali contri-
buiscono alla promozione dell’evento culturale e linguistico, specie 
in occasione della settimana della lingua italiana, mettendo in luce 
competenze relazionali e interculturali destinate a influire sui rap-
porti professionali con la controparte locale. 

Gli spazi formativi degli IIC includono, oltre all’azione didattica e 
promotrice dei corsi di lingua da parte del lettore di ruolo, anche i 
contributi significativi dei docenti che operano in loco con i quali però 
non è possibile stabilire un contratto a tempo indeterminato. In mol-
ti casi le risorse locali rappresentano il punto di forza degli IIC dal 
momento che il loro dinamismo interno al contesto permette all’Isti-
tuto di essere maggiormente incisivo nel territorio e di rafforzare la 
rete, col risultato di ridefinire i livelli di autonomia e acquisire mag-
giore rilevanza politica nel contesto in cui l’IIC è attivo (Solima 2004).

Se al livello globale la politica linguistica del MAECI vuole accre-
scere il prestigio dell’italiano e posizionarlo fra le lingue più studiate 
al mondo, a livello locale tale formula dovrebbe però essere monito-
rata per valutare gli effetti e le ricadute a medio lungo termine di tali 
strategie. Ciò permetterebbe di ottenere dei dati funzionali a tarare 
meglio l’offerta linguistica in rapporto al contesto di utilizzo (Balboni, 
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Caon 2010). In questa direzione, gli IIC, le ambasciate e i consolati a 
cadenza annuale fornisco agli uffici ministeriali preposti il numero 
degli iscritti ai corsi di lingua in quel determinato anno nel contesto 
indagato. La lettura complessiva del fenomeno dell’italiano del mon-
do diventa occasione di confronto con gli esperti del settore con ap-
puntamenti annuali dedicati a rilevare la crescita o meno dell’italia-
no all’estero, indagando i punti di forza e i limiti del piano strategico 
attuato dal MAECI per la promozione della lingua italiana nel mondo.

1.4 Linee e tendenze della diffusione dell’italiano nel mondo 

A partire da questo paragrafo, si delineeranno le condizioni e le pro-
spettive dell’italiano in quanto LS allo scopo di fare il punto sulla ca-
pacità di irradiazione del modello culturale italiano nel mondo. Nel 
farlo si prenderanno in considerazione due periodi: il primo va dal 
1980 al 2010, il secondo dal 2010 al 2020, durante il quale a seconda 
dei risultati e della classe politica al potere emergono delle istanze 
di fondo e delle tendenze diversificate e contrastanti. Nonostante la 
variabilità della politica linguistica in favore dell’itaLS, entrambi i 
periodi sono accomunati dalla mancanza di linee guida, che ha cau-
sato una certa dispersione nella valorizzazione dei percorsi intrapre-
si e dei risultati ottenuti.

1.4.1 Elementi di politica linguistica e prime indagini  
sulla situazione dell’italiano nel mondo (1980-2010)

A partire dagli anni Ottanta si è costituta una rete di ricerca nazio-
nale interessata ad aggiornare le condizioni e gli strumenti di diffu-
sione della lingua italiana all’estero; parallelamente a questa azio-
ne, si è cercato di capire l’attrattività dell’italiano fuori dai confini e 
le motivazioni che spingono gli studenti stranieri ad apprendere la 
nostra lingua; di monitorare lo stato di diffusione dell’italiano e sta-
bilire le potenzialità di crescita; di conseguenza è sorta la necessità 
di comprendere come è insegnato e se l’italiano è rappresentato con 
tutte le sue varietà di cui dispone il suo corpus storico, linguistico e 
letterario. In questa direzione, Baldelli (1987) e Vedovelli (2008) ri-
costruiscono le vicende che hanno portato il Ministero degli Affari 
Esteri (un tempo denominato MAE) a destinare più attenzione e fi-
no agli anni Novanta più contributi per promuovere l’insegnamento 
dell’itaLS al di fuori della nostra penisola.

Secondo le ricerche dei due studiosi, l’italiano negli anni Settanta 
era presente nei Paesi oggetto di emigrazione italiana, che ne ha age-
volato senza dubbio la diffusione; in altri contesti, l’italiano era una 
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lingua di prestigio grazie alla sua secolare tradizione culturale e let-
teraria, per cui diventava oggetto di apprendimento.

La prima azione volta a promuovere una riflessione sull’italiano nel 
mondo avvenne nel 1983 con un convegno ministeriale finalizzato a 
comprendere lo stato dell’arte dell’italiano nel mondo e individuare una 
possibile strategia di diffusione (Barni 2011). Tale momento di incontro 
fra operatori diversi innescò le prime ricerche sulla condizione dell’i-
taLS che si concretizzarono con le indagini del già citato Baldelli e con 
l’indagine Italiano 2000 di De Mauro (2002), nelle quali vengono iden-
tificati i diversi tipi di pubblico che studia l’italiano. In uno studio del 
2012, Giovanardi e Trifone ricostruiscono le linee di tendenza del fe-
nomeno indagato e la consistenza numerica di una moltitudine di aree 
dove l’italiano è studiato. Se da un lato l’indagine sottolinea i progressi 
compiuti dall’italiano in specifiche aree rispetto alla precedente rico-
gnizione (Australia e Giappone, ad esempio), dall’altro lato tali risulta-
ti, se comparati con l’indagine del 2000, evidenziano un calo di studen-
ti nei contesti istituzionali in India (-64%) e in Corea del Sud (-41%).

Il contributo più significativo delle due indagini riguarda l’iden-
tificazione delle motivazioni degli stranieri che studiano l’italiano. 
Pertanto nella tabella 2 vengono riportate le aree tematiche che spin-
gono gli studenti ad apprendere l’italiano (Diadori et al. 2017):

Tabella 2 La motivazione allo studio dell’italiano in Giappone.  
Rielaborazione personale da Diadori et al. 2017 

Categoria Descrizione
Tempo libero Si studia l’italiano per partire per l’Italia a scopi culturali
Piacere Piacere di scoprire la lingua e la cultura italiane attraverso fonti 

autentiche
Studio L’italiano è veicolo di contenuti disciplinari utili per la carriera 

scolastica anche in Italia
Lavoro Si studia l’italiano per professionalizzarsi

Le categorie identificative delle motivazioni dello studio dell’italiano 
risalgono all’indagine di De Mauro nel 2000 e di Giovanardi e Trifone 
del 2012. La variabilità dell’aspetto cronologico, i contesti di indagi-
ne in cui è avvenuta la campionatura, la frequenza delle risposte co-
stituiscono degli elementi molto importanti per una tipologia di ri-
cerca qualitativa e quantitativa; nonostante sia assente un’indagine 
svolta a livello contestuale, le tematiche individuate a livello di ma-
croaree servono a definire meglio le spinte motivazionali, fra cui lo 
studio dell’italiano per piacere, interesse personale e tempo libero. 

In uno studio del 2006 Zamborlin propone un campionamento de-
gli apprendenti di italiano in Giappone. Nello specifico la studiosa in-
dividua tra categorie:
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a. i consumatori, ossia coloro che sono attratti dai valori cultu-
rali, artistici e non dell’Italia. Si tratta dunque di fruitori del 
prodotto culturale italiano, che ne apprezzano, ad esempio, 
le diverse espressioni nel mondo cinematografico, musicale;

b. gli esteti, che corrispondono a quella categoria di individui 
motivati da un piacere edonistico;

c. i tecnici, vale a dire tutti quegli individui accomunati dal bi-
sogno di passare dalla lingua italiana per poter compiere de-
gli avanzamenti professionali o necessari comunque per il 
proprio lavoro.

Secondo Barni (2011) i modelli descrittivi offerti in queste indagini 
sull’italiano nel mondo mettono in luce la complessità di descrivere 
la condizione dell’italiano senza un impianto epistemologico e tasso-
nomico che miri, prima di tutto, a comprendere la visione politica e 
strategica di promozione della lingua da parte del MAECI e, soprat-
tutto, a identificare come viene insegnato e appreso l’italiano nei di-
versi contesti in cui è presente; ma anche quali fattori incidono mag-
giormente sulla domanda dell’italiano e quali variabili favoriscono 
le prospettive di crescita. Per rispondere a questi interrogativi e a 
fronte della dichiarata attenzione internazionale nei confronti dell’i-
taliano, il MAECI ha proposto in questi ultimi dieci anni un diverso 
approccio alla promozione dell’italiano all’estero, cercando da un la-
to di semplificare la diversificata rete di istituzioni che si occupano 
fuori dai confini nazionali dell’insegnamento dell’italiano, dall’altro 
di delineare delle linee guida comuni al processo di internazionaliz-
zazione del Sistema Italia.

1.4.2 Linee di politica linguistica per la promozione 
dell’italiano nel mondo (2012-20)

L’affermarsi della concezione politica di Soft Power e l’esigenza di 
adeguarsi alle direttive di fondo che connaturano il vigente Sistema 
europeo per l’azione esterna, ha costretto il MAECI a dotarsi di una 
visione di politica linguistica al fine di migliorare la gestione inter-
na e il coordinamento fra i diversi enti istituzionali che si occupano 
dell’insegnamento dell’itaLS.

In questo caso, il Sistema ha avuto la necessità di semplificare le 
strutture portanti e costituire una rete in modo da allargare l’are-
na decisionale a diverse unità interrelate fra di loro mantenendo, al 
contempo, la riflessione strategica sulle priorità e gli indirizzi da se-
guire. Nonostante ciò, si sono sovrapposti i livelli decisionali e al-
lungata la catena di comando (ad esempio la direzione centrale del 
Sistema Paese è composta da quattordici uffici, ognuno con identità 
espressivi e funzioni diverse).
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La natura stessa del sistema, inoltre, ci informa sull’evoluzione di 
un progetto vivo che vuole rapportarsi con il contesto locale e inter-
nazionale che lo avvolge. Si tratta di un ambiente che stabilisce sem-
pre nuovi confini, in cui si individuano strutture di pensiero, gruppi e 
comunità che muovono all’azione e spingono alla costruzione di signi-
ficati con lo scopo di generare miglioramenti della qualità della vita 
dei partecipanti. In questo senso, il ruolo delle sedi estere (Consolati, 
IIC) ha acquisito una maggiore rilevanza grazie a un coordinamento 
più efficiente e una maggiore razionalizzazione della gestione com-
plessiva di tali organismi e delle risorse umane che operano all’estero. 

Da questa prospettiva, si configura un sistema MAECI razionale e 
ordinato, che definisce la sua natura biologica e il suo ruolo ben pre-
ciso attraverso la destinazione di risorse e interventi tematici che 
abbracciano le diverse aree geografiche in cui si situa l’interven-
to dell’Italia. Il livello di organizzazione presenta una ramificazione 
interna che consente alle singole Direzioni che lo compongono di af-
frontare le sfide a livello nazionale/globale e di avanzare delle ipo-
tesi e strategie di lavoro sinergiche e possibili. Una struttura, dun-
que, che possiede un equilibrio interno dove ogni Direzione ha una 
sua collocazione e funzionalità chiara. 

In questo scenario, la promozione della lingua e della cultura ita-
liane è componente attiva del processo di costruzione delle identi-
tà, di formazione e di comunicazione di un sistema coordinato da un 
livello gerarchico riconoscibile nel modo di guardare al futuro e di 
contribuire in modo imprenditoriale allo sviluppo di un’economia del-
la conoscenza. A tal fine, si deve distinguere fra una cultura inter-
na e un’altra orientata al mercato. Per quanto riguarda la prima, sa-
rebbe auspicabile accertarsi del livello di cultura interna al MAECI, 
indagando i livelli di appartenenza, il riconoscimento dei dipenden-
ti alla struttura e definire in questo modo il quadro delle regole, dei 
principi condivisi e dei simboli che, come detto, rientrano a pieno ti-
tolo nella dimensione valoriale dell’organismo. 

In riferimento al contributo per la cultura da destinare alla sfera 
esterna, invece, il MAECI presenta una propria unità lavorativa con 
la Direzione Generale per la promozione del Sistema Paese. Essa si 
pone l’obiettivo di individuare in maniera prospettica le potenzialità 
che un determinato contesto suggerisce, in termini di interesse e di 
destinazione più adatta, per il prodotto culturale italiano. La sua ar-
ticolazione in quattordici sezioni o uffici colloca la promozione della 
lingua al VII ufficio e la gestione degli IIC all’ufficio VIII, che pertan-
to si occupa di esaminare i processi di sviluppo degli IIC così come 
la gestione delle risorse da erogare a tali istituzioni. 

In sintesi, si vuole riportare una scheda che riassuma le principa-
li istanze di rinnovamento adottate dal MAECI a seguito dell’evolu-
zione del contesto europeo e di una azione diplomatica differente in-
trodotta con il D.P.R. del 19 maggio 2010: 



Maugeri
1 • Il contesto in cui si inserisce l’insegnamento dell’itaLS

SAIL 19 29
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 15-42

a. contesto europeo: adeguarsi strutturalmente ai principali 
partner europei che in questi anni si sono resi protagonisti 
di aggiustamenti di piccole o grandi dimensioni nell’organi-
smo dei Ministeri degli Esteri e nella loro rete diplomatica. 
In vista della partecipazione al Servizio Europeo d’Azione 
Esterna in vigore col Trattato di Lisbona che costituisce il 
primo nucleo di una azione diplomatica a livello europeo, la 
nuova struttura del MAECI italiano vuole rispondere in modo 
proattivo e dinamico alle sfide e aspettative future dell’Euro-
pa, con particolare riguardo alla sicurezza e globalizzazione;

b. internazionalizzazione (D.P.R. 19 maggio 2010): le cifre che 
caratterizzano il piano di rinnovamento strutturale del MAE 
mirano a comunicare un senso profondo del ruolo che l’Ita-
lia vuole svolgere nello scenario internazionale e la centrali-
tà dell’approccio tematico al fine di assicurare un efficace e 
continuo processo di coordinamento;

c. a livello di struttura interna: ridefinizione delle competen-
ze organizzate secondo una priorità d’azione tematica e non 
più geografica.

Vengono dunque esplicitati gli assunti di base del nuovo assetto che 
poggia principalmente sulla complementarietà fra cultura ed econo-
mia, individuando come strategia per lo sviluppo complessivo un ap-
proccio di sistema e le risorse intellettuali per rafforzare la promo-
zione della lingua e della cultura italiana nel mondo. 

1.4.3 Un panorama della situazione attuale dell’italiano  
nel mondo

Non è materia di questo volume, che riguarda la didattica dell’ita-
liano, discutere di politica linguistica – oltre a quanto accennato nei 
paragrafi precedenti – o presentare analisi qualitative o quantitati-
ve della diffusione dell’insegnamento della lingua italiana nel mondo. 
Chi voglia approfondire questi temi, ha a disposizione varie indagi-
ni: ricordiamo Balboni, Santipolo (2003); Santipolo (2006); Vedovelli 
(2006); Giovanardi, Trifone (2012); Mezzadri (2013), Dolci (2015) e 
Ramsay-Portolano (2015), che osservano da una prospettiva qualita-
tiva; Licata (2017); Gilardoni (2018).

Può tuttavia essere utile, per delineare meglio il contesto al qua-
le ci riferiamo, offrire una breve sintesi, le cui fonti sono sia nell’ab-
bondante letteratura del tipo ‘La diffusione dell’italiano in...’, sia 
nel materiale di feedback prodotto da 250 insegnanti di 13 Paesi in 
Africa, Asia, Balcani ed Australia a seguito di un progetto del MAECI 
del 2015 (dati disponibili presso il Ministero e presso il Centre for 
Research in Educational Linguistics di Ca’ Foscari) – documenta-
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zioni cui si aggiunge l’esperienza di anni sia come formatore dei do-
centi di italiano nel mondo sia come coordinatore del Master ITALS 
per la formazione dei docenti, attività che non offre dati scientifica-
mente attendibili, ma che permette di interpretare i dati delle fonti.1 

Europa

La situazione si articola in tre aree con caratteristiche differenti.
In Francia ed in parte in Germania l’italiano è consolidato co-

me lingua curricolare, anche per esperienze sempre più diffuse co-
me i licei bilingui e, in Germania, università della terza età. La si-
tuazione è quindi abbastanza assestata: chi si laurea in italiano ha 
possibilità di diventare insegnante, gli allievi che lo studiano han-
no rapporti con compagni italiani e frequentano l’Italia facilmente.

In Gran Bretagna e nelle zone intorno al Mare del Nord e al 
Baltico l’italiano non interessa, è poco insegnato nei sistemi sco-
lastici e nelle università è dedicato essenzialmente agli umanisti 
(Biasini 2014, Gran Bretagna; Schenetti et al. 2014 e ADI 2016, 
Germania).

Il mondo slavo del nord, invece, mostra un crescente interesse 
per l’italiano, inteso soprattutto come lingua strumentalmente uti-
le: questo ha portato negli ultimi dieci anni ad un poderoso svilup-
po soprattutto a livello universitario, includendo le facoltà economi-
che. In certi momenti la richiesta di corsi di italiano soprattutto in 
grandi centri come Mosca e San Pietroburgo non ha potuto essere 
soddisfatta per mancanza di insegnanti di buona professionalità.2

Nel mondo slavo del sud, oltre alla forte presenza turistica italia-
na e alla diffusione di aziende italiane delocalizzate, che quindi ri-
chiedono l’italiano strumentale, la nostra lingua viene studiata sia 
nelle scuole pubbliche (poco) e private (molto di più) come lingua 
della potenza industriale più vicina, insieme alla Germania, quin-
di del Paese in cui molti (inclusi non-slavi, come gli albanesi) sono 
emigrati, e che quindi rappresentano potenziali ricongiungimenti 
familiari. In Grecia, la politica linguistica dei governi succedutisi 
durante la crisi economica degli anni successivi al 2008 ha sacri-
ficato le lingue diverse dall’inglese, penalizzando moltissimo l’ita-
liano e gli insegnanti che vi si dedicavano (Cavaliere 2014, Bosnia 
Erzegovina; Radanova 2014, Bulgaria; Minniti Gonias 2014, Grecia). 
La situazione in Turchia segue le vicende politiche, soprattutto nel-

1 Nei paragrafi che seguono indichiamo solo fonti che non compaiono nelle importan-
ti rassegne generali che abbiamo citato precedentemente.

2 Per approfondimenti: per la situazione in Polonia, Kaliska 2012; Jarczynska 2014; 
per la Russia, Borisova 2014; Nobili 2017 per la Slovacchia. 
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le scuole bilingui, ma l’italiano ha una discreta diffusione nelle uni-
versità e nelle scuole private (Carbonara et al. 2017).

La brevissima sintesi che abbiamo tentato mostra due contesti 
diametralmente opposti, che sono quelli su cui si giocherà in mol-
ta parte il futuro della diffusione internazionale della nostra lingua:

a. da un lato situazioni in cui l’italiano è inserito in percorsi isti-
tuzionali, quindi nei licei (nel sud della Francia, anche con stu-
denti più piccoli) nazionali e internazionali, spesso con for-
me di esami di stato integrati come l’EsaBac italo-francese;

b. dall’altro, contesti in cui l’italiano è una lingua strumental-
mente utile sia per la delocalizzazione industriale italiana sia 
per gli interscambi commerciali, turistici e per i flussi migra-
tori da quei Paesi verso l’Italia, con conseguenti ricongiun-
gimenti familiari.

Africa

Il progetto di formazione del MAECI, cui abbiamo fatto riferimen-
to tra le fonti, includeva decine di docenti dell’Africa settentrionale, 
che potevano spiegare alcuni dei dati sorprendenti che compaiono 
nella lista degli studenti di italiano divisi per nazioni presenti nella 
banca dati del MAECI.3 Tra questi dati, il più sorprendente pone l’E-
gitto tra i Paesi con maggiore studio dell’italiano, ma le informazio-
ni ricevute dai docenti spiegano questo ‘primato’ con la presenza di 
corsi molto brevi mirati soprattutto ai ricongiungimenti familiari con 
l’ampia comunità egiziana in Italia. 

Il maggior interesse dei Paesi africani verso l’Italia si registra da 
un lato in Sud Africa, legato soprattutto ai discendenti dell’intensa 
emigrazione italiana postbellica (Santipolo, Bellusci 2016), dall’al-
tro nell’Africa Mediterranea, anche se le vicende libiche hanno bloc-
cato questa regione in cui dove l’italiano era ampiamente studiato. 

In Egitto, Tunisia, Algeria e Marocco lo studio dell’italiano offre 
un panorama contrastato: benché questi Paesi abbiano in comune un 
discreto interesse universitario per le lingue e le culture europee, 
il rapporto con l’italiano cambia da Paese a Paese in base alle rela-
zioni con l’Italia e alla sua immagine nello scacchiere mediterraneo. 
Abbiamo detto dell’Egitto, con il suo alto numero di studenti di italia-
no in corsi abbastanza brevi (Mahmoud 2014), legati sia all’emigra-
zione egiziana in Italia sia alla forte presenza turistica culturale e 
balneare italiana in Egitto. La situazione è simile in Tunisia, dove l’i-
taliano è presente da sempre – i rapporti con la Sicilia sono intensi – e 

3 La banca dati, aggiornata almeno una volta l’anno in autunno, è accessibile in 
http://www.esteri.it.

http://www.esteri.it
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soprattutto l’Italia gode del fatto di non essere mai stata la lingua dei 
colonizzatori, caratteristica apprezzata anche in Algeria, dove tut-
tavia l’italiano – dopo le vicende alterne dei rapporti con la cultura 
europea prima ancora che con gli stati europei – stenta a mantenere 
il suo status nelle università (Khelifi 2008). Infine il Marocco, dove 
c’è una forte ed attiva comunità italiana che, soprattutto negli anni 
Ottanta e Novanta del secolo scorso, ha delocalizzato molta produ-
zione intermedia tra artigianato e industria, e dove i flussi turistici 
italiani sono sistematici, grazie anche alla relativa stabilità politica 
del regno nordafricano (Karrami 2018).

I Paesi del Maghreb hanno alcune caratteristiche che li rendono 
un terreno fertile per la promozione dell’italiano: anzitutto, gli stu-
denti dei licei e delle università conoscono bene il francese, lingua 
di istruzione (molto ridotta, ultimamente, in Algeria), e questo con-
sente di giocare molto con la didattica sui percorsi di intercompren-
sione tra lingue romanze, accelerando l’acquisizione dei livelli A1 e 
A2 e quindi portando gli studenti al B1 sull’onda di una buona moti-
vazione e di un solido entusiasmo; in secondo luogo, esistono asso-
ciazioni di insegnanti di italiano molto attive nell’organizzazione di 
iniziative di formazione e – in era telematica – di webinar e di altre 
iniziative di formazione: gli interventi di formazione degli insegnan-
ti che l’Italia ha finanziato in questi anni stanno offrendo proprio in 
questi Paesi una prova dell’efficacia e della qualità degli insegnan-
ti nel sostenere l’insegnamento dell’italiano e quindi la promozione 
che deriva dalla soddisfazione dei ‘clienti’, per tornare al discorso 
con cui abbiamo aperto il capitolo.

Nell’Africa centrale ci sono poche università in cui si insegna l’i-
taliano. Un quadro generale dell’insegnamento in Africa è offerto 
da Siebetcheu (2014; 2017; 2019), studioso che si è occupato anche 
dell’italiano in Gabon (2012) e in Camerun (2014b); sulla situazione 
in Mozambico, Rizza (2012); sull’Eritrea, Pagliarulo (2004).

Asia 

La situazione è estremamente differenziata geopoliticamente, e tale 
differenziazione si ripercuote sulla posizione dell’italiano come lin-
gua straniera: da un lato c’è il Medio Oriente, dove c’era una solida 
tradizione in Libano e in Israele, ma le vicende attuali hanno posto 
in ombra lo studio delle lingue straniere diverse dall’inglese come 
lingua franca o come mezzo di istruzione; dall’altro c’è il subconti-
nente indiano, dove ci sono corsi di italiano in alcune università, ma 
le vicende dovute all’incidente militare-diplomatico in Kerala hanno 
ulteriormente abbassato l’interesse per l’italiano.

Il terzo polo geopolitico è costituito dall’Estremo Oriente, quin-
di da Corea, Giappone, Cina, Vietnam e Taiwan. I fattori che stan-
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no sostenendo un significativo aumento dell’interesse per l’italiano 
in quelle aree, almeno rispetto alla situazione precedente alla glo-
balizzazione, sono vari, di natura strumentale ma anche culturale. 
All’incremento degli scambi commerciali bidirezionali, con l’Italia 
che importa merci a basso costo e nuove tecnologie e la Cina che im-
porta le ‘4 F’ della promozione dell’italiano secondo il Sistema Italia, 
cioè ‘Fashion’, ‘Food’, ‘Furniture’, ‘Ferrari’, si aggiunge un interesse 
per l’Italia stessa, per il Paese che ha espresso Marco Polo e Matteo 
Ricci, i due primi contatti tra Europa e Cina, il Paese dell’opera liri-
ca (soprattutto di Madame Butterfly e di Turandot) e dell’arte, lega-
to alla possibilità di venire a studiare in Italia sia come semplici stu-
denti stranieri, con requisiti scolastici inferiori a quelli richiesti da 
altri sistemi universitari europei e americani, sia all’interno dei pro-
getti «Marco Polo» e «Turandot», mirati soprattutto alle Accademie 
di Belle Arti e ai Conservatori. Non è secondario il fatto che l’Italia 
non abbia mai avuto colonie in quelle nazioni. 

La differenza culturale tra Europa e Estremo Oriente si trasla an-
che alla dimensione glottodidattica: le idee di sapere, di conoscenza, 
di padronanza linguistica, di modalità di insegnamento e di studio 
sono estremamente diverse, e di conseguenza per un cinese studia-
re italiano significa anche studiare un modo diverso di apprendere, 
di considerare l’errore, di valutare le relazioni tra l’efficacia comu-
nicativa, l’appropriatezza sociolinguistica e la correttezza formale, 
parametri su cui sono costruite le certificazioni europee che per gli 
studenti cinesi rappresentano comunque il punto d’arrivo fondamen-
tale: dal possesso di una certificazione e dal suo livello dipende la 
spendibilità professionale della lingua che si è appresa. Questo vale 
per tutte le lingue europee, con l’eccezione dell’inglese lingua fran-
ca che invece in Cina viene appreso con esiti che in molti casi rasen-
tano la pidginizzazione. 

Non ci sono significative differenze di contesto didattico tra Cina 
(Lin 2014), Mongolia (Haas 2008), Vietnam (Phuong 2014) e Taiwan, 
mentre Corea e Giappone hanno dei profili lievemente diversi nel lo-
ro rapporto con l’italiano e quindi nel contesto in cui avviene l’ap-
prendimento.

Australia

Nei dati del MAECI disponibili sul sito e aggiornati annualmente in 
concomitanza con la celebrazione degli Stati Generali dell’Italiano nel 
Mondo o, negli anni in cui non si tengono, con la Settimana dell’Italia-
no nel Mondo, in ottobre, l’Australia figura come il Paese in cui ci so-
no più studenti di italiano, oltre 300.000. In realtà, in maniera simile 
a quanto abbiamo visto per l’Egitto, si tratta spesso di corsi brevissi-
mi, vere e proprie iniziative di éveil aux langues dirette soprattutto 
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ai discendenti di italiani, che costituiscono il secondo gruppo etnico 
europeo dopo quello inglese. In realtà la politica del governo austra-
liano è sempre più orientata a sostenere il cinese a scapito delle lin-
gue europee, scelta che ragioni di geopolitica spiegano chiaramente.

Sia la letteratura sia i contatti con docenti australiani offrono un 
quadro poco confortante, in cui l’italiano riveste un ruolo via via più 
limitato (Rubino 2014; 2015; Amorati 2019).

America

Tradizionalmente in questo continente l’italiano è sempre stato lega-
to alle comunità italiane ‘oriunde’ e, come sempre succede in questo 
contesto di itaLE più che itaLS, il passare degli anni allontana anche 
l’interesse dei discendenti dei migranti della grande ondata post-bel-
lica (le precedenti ondate a cavallo tra XIX e XX secolo sono state as-
similate pienamente e non mostrano particolare interesse per la lin-
gua e cultura italiana). A partire dal 2008, quando è esplosa la crisi 
economica, lo Stato italiano ha progressivamente ridotto i fondi per 
i corsi di italiano a discendenti di emigranti, nonché per tutte le ini-
ziative che nei primi anni Duemila aveva avviato il Ministro per gli 
Italiani nel Mondo, Tremaglia, che aveva impostato la sua politica sul 
recupero dei contatti con i discendenti degli italiani, includendo nel 
processo anche la concessione della cittadinanza, quindi di un pas-
saporto Ue, e il diritto di voto. Il ministro Tremonti ha operato tagli 
sia a Istituti di Cultura, che progressivamente hanno dovuto autofi-
nanziarsi e quindi non potevano più prestare proprio personale alle 
università, sia ai cosiddetti ‘lettori di scambio’, che avevano effetti-
vamente ‘drogato’ il mercato accademico con lettori pagati dal go-
verno italiano: l’effetto negativo in ordine alla diffusione dell’italia-
no è stato evidente, e si è sommato all’effetto della crisi, che ha fatto 
perdere migliaia di studenti a sedi della Dante Alighieri che pochi 
anni prima contavano più di cinquemila studenti. Ci sono state ri-
percussioni anche sulle molte scuole italiane all’estero, di solito di 
diritto locale e misto italiano-locale, frequentate da figli di famiglie 
di classe medio-alta.

Ci sono molti progetti di innovazione: la Società Dante Alighieri, 
molto forte in America Latina, sta lavorando a un ‘cluster’ di italia-
nisti tra Argentina e Uruguay; l’AATI (American Association of the 
Teachers of Italian), che raccoglie insegnanti (di solito universita-
ri) messicani, statunitensi e canadesi, ospita nei suoi convegni an-
nuali molte sessioni in cui gruppi di italianisti elaborano percor-
si promozionali e didattici legati alle ‘4F’ che abbiamo citato prima 
(‘Furniture’, ‘Fashion’, ‘Food’, ‘Ferrari’); rimane sempre forte l’ in-
teresse per l’opera lirica che accomuna il continente americano da 
nord a sud (Dorato 2015); negli insegnamenti letterari ed artisti-
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ci si elaborano percorsi accademici che non prendono le mosse dal 
Trecento ma dal Novecento (Pasolini e Calvino sono onnipresenti), 
nonché percorsi di cinema che non si limitino al neorealismo e alle 
ricostruzioni viscontiane. 

Dal punto di vista istituzionale, la realizzazione più importante è 
l’AP Italian, cioè la possibilità di avere anche per la nostra lingua un 
advanced program negli ultimi anni di liceo che attribuisce, a chi su-
pera le prove del test, dei crediti usufruibili all’università. Tutte le 
lingue avevano dei percorsi AP: il ritardo italiano ha fortemente dan-
neggiato la posizione di questa lingua nel sistema scolastico e uni-
versitario americano (Dall’Oglio 2015).

Ci sono anche sperimentazioni di insegnamento dell’italiano a stu-
denti di origine non italiana che vengono messi a contatto con gli ita-
liani immigrati in quei Paesi anni fa, sperimentazioni legate alla pos-
sibilità di venire a giocare calcio in Italia, sperimentazioni legate ai 
processi di intercomprensione fra lingue romanze (Dolci, Tamburri 
2015), e così via: è un quadro di estrema vitalità, un fermento di ini-
ziative che emerge costantemente nei convegni dell’AATI, a nord, e 
della Dante, a sud, nelle tesi di Master di Didattica dell’italiano in 
America, ma che non emerge invece pienamente nella letteratura de-
dicata alla presenza dell’italiano in questi contesti (fanno eccezione 
Bancheri 2012; Dolci, Tamburri 2015).4

Provando a sintetizzare il quadro relativo alla diffusione dell’itaLS, 
secondo Gilardoni (2018) la potenziale e presunta forza di attrattività 
della lingua italiana nel mondo è però caratterizzata da una situazio-
ne di fragilità della strategia di promozione linguistica e da una po-
litica culturale non in grado, nella sua incostanza, di individuare un 
quadro progettuale coerente e continuativo e degli obiettivi generali 
di sviluppo del Sistema Paese attraverso la lingua italiana. Gli Stati 
Generali della lingua italiana servono dunque a rendicontare in ter-
mini numerici e quantitativi l’efficacia della spinta centralistica in 
favore dello studio dell’itaLS. A sostegno di tale scopo, nelle plenarie 
dedicate a fare il punto della diffusione dell’italiano nel mondo e nel-
le pubblicazioni ad esse connesse gli Stati Generali riconoscono che:

a. l’Italia è il terzo Paese più conosciuto al mondo per moda, eno-
logia e design. Dunque all’Italia viene associato un sistema di 
valori collocati in specifici ambiti professionali. Sarebbe una 
spiegazione minimalista sostenere che vi sia pure connessa 
un’immagine positiva legata al buon vivere;

4 Per approfondimenti cf. anche Cestaro, Morgavi 2008 per gli Stati Uniti; Mollica 
2008 per il Canada; Casini, Romanelli 2012 per il Brasile, e in particolare Miazzo 
2012 sulla comunità di italo-veneti di oltre 2 milioni di discendenti di emigranti di fine 
Ottocento; Patat 2004 e Strano 2014 sull’Argentina.
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b. la lingua italiana si colloca prima tra le quarte lingue più stu-
diate al mondo, migliorando così la sua posizione nel mercato 
delle lingue a livello internazionale (Licata 2017).

A questo proposito, in occasione della terza edizione degli Stati 
Generali della Lingua italiana il Rapporto sulla lingua italiana nel 
mondo del 2019 mette in evidenza che oltre due milioni di persone 
all’estero hanno deciso di studiare la nostra lingua.5 Il rapporto fa 
riferimento all’anno accademico 2017-2018 e, comparando la situa-
zione del biennio precedente,6 rivela una lieve flessione dell’1,2%.

Il decremento proviene dalle aree di tradizionale e forte presenza 
di comunità di connazionali: mentre la percentuale generale dell’U-
nione europea è del -2,21%, in Francia, ad esempio, si registra un de-
cremento pari al -27,28%, corrispondente a circa 85.000 studenti delle 
scuole locali; in America del Nord si ha un -15,85%, in America Latina 
-12,40%, in Brasile un calo del -48,5%, pari a circa 38.000 studenti.

Si registra invece un aumento significativo dell’interesse per l’i-
taliano in aree geografiche quali l’Africa Sub-sahariana (+10,48%), 
l’Europa balcanica e Paesi extra-UE (+11,56%). 

La flessione riguarda inoltre sia gli studenti delle scuole locali 
(-3,86%, pari a 46.251 unità) sia gli studenti d’italiano presso altri 
contesti di apprendimento (-10,67%, pari a 26.773 unità).

L’interpretazione che viene data è legata a due fattori: il primo ri-
guarda il miglioramento delle metodologie di conteggio e la maggio-
re precisione dei dati a disposizione, riducendo possibili doppi con-
teggi (da sottolineare che il sistema di rilevazione è ‘cartaceo’ e non 
online, modalità che potrebbe velocizzare le pratiche di conteggio e 
avere una mappatura aggiornata e precisa in tempo reale sui dati di 
diffusione dell’italiano); il secondo fattore è correlato alla minore vo-
lontà di determinati enti di fornire dati utili per la raccolta statistica, 
cosa che fa diminuire l’insieme dei dati certi e verificati.

Analizzando i dati del Rapporto sulla lingua italiana nel mondo del 
2019, l’Australia è il Paese nel quale è presente il maggior numero di 
studenti di italiano, conseguenza anche del lieve aumento riscontra-
to, pari all’8% e corrispondente a circa 25.000 studenti. 

Un altro aumento significativo che mette in luce un cambiamento 
di rotta della strategia politica è in Germania.

Le autorità federali hanno fornito i dati a loro disposizione sull’in-
segnamento dell’italiano nelle scuole locali; a fronte dei 257.469 stu-
denti rilevati nel precedente rapporto, il censimento del 2017/2018 

5 L’italiano nel mondo che cambia 2019 https://www.linguaitaliana.esteri.it/no-
vita/documenti/70/dettaglio.do?l=it (2020-09-29).

6 Rapporto sulla lingua italiana nel mondo 2018 https://www.linguaitaliana.este-
ri.it/novita/documenti/69/dettaglio.do?l=it (2020-09-28).

https://www.linguaitaliana.esteri.it/novita/documenti/70/dettaglio.do?l=it
https://www.linguaitaliana.esteri.it/novita/documenti/70/dettaglio.do?l=it
https://www.linguaitaliana.esteri.it/novita/documenti/69/dettaglio.do?l=it
https://www.linguaitaliana.esteri.it/novita/documenti/69/dettaglio.do?l=it
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evidenzia un incremento del 22%, corrispondente a 57.314 studenti, 
collocando la Germania al secondo posto tra i Paesi con il maggior 
numero di studenti di italiano nel mondo.

Si osserva poi un miglioramento significativo nel numero degli stu-
denti degli Enti Gestori (+14,61%), degli studenti degli Istituti Italiani 
di Cultura (+2,48%) e degli universitari (+1,8%). 

Dal rilevamento emerge infine che la maggioranza assoluta degli 
studenti si trova nelle scuole pubbliche locali (oltre il 56% del tota-
le, pari a 1.196.848 studenti). Se rapportato coi dati del precedente 
Rapporto sulla lingua italiana, tale dato è in leggero calo, confermando 
però l’urgenza di azioni volte a sostenere l’istituzione e l’ampliamen-
to di sezioni bilingui e di corsi d’italiano curricolari nelle scuole este-
re, sia nelle scuole d’infanzia e primarie sia nelle scuole secondarie.7

In generale l’oscillazione dei numeri a seconda delle aree geogra-
fiche ritenute strategiche riconosce la fragilità di un approccio si-
stemico volto a valorizzare nel medio e nel lungo termine il Sistema 
Italia nel suo complesso, facendo della lingua italiana un asse e un 
punto di riferimento.

1.5 Ipotesi e prospettive di miglioramento per la promozione 
dell’itaLS

Il quadro, composito e soggetto a variazione non lineari, evidenzia le 
criticità di un sistema di promozione che va ripensato (e risolto) dap-
prima a livello centrale, ridefinendo i rapporti di responsabilità, di 
management e di servizio degli IIC. Si tratta di organismi che hanno 
senso se si affida loro autonomia e risorse necessarie per intrapren-
dere una strategia di marketing didattico coerente con gli obiettivi 
istituzionali e finalizzata a rafforzare i legami col territorio.

Pertanto, il sistema di promozione dell’itaLS non può prescinde-
re da un diverso modello organizzativo degli IIC affinché si ponga-
no come strumenti di diplomazia culturale, a tutela unicamente de-
gli interessi culturali dell’Italia.

Seguendo tale analisi, occorre delineare i caratteri definitori de-
gli IIC in modo che tali organismi possano muoversi con una consa-
pevolezza crescente delle ricadute che la sua programmazione lin-
guistica e culturale avrebbe nel territorio.

Il primo aspetto macroprogettuale che bisogna sottolineare sono 
i motivi che spiegano la presenza di un IIC in una data regione so-
no dati da:

7 Per maggiori approfondimenti sull’insegnamento dell’italiano in specifici contesti si 
consulti Abbaticchio, Mazzotta 2016; Arcuri, Mocciaro 2014; Santipolo 2006.
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a. una convergenza di interessi politici, economici e culturali 
tra i due Paesi promotori dello scambio;

b. l’interesse a sviluppare dei contenuti nel territorio dove far 
emergere il modello italiano nella varietà delle sue espressioni;

c. prospettive da coltivare e realizzare nell’ambito di una re-
te diplomatica.

Dunque l’istituzione in un contesto territoriale di un centro operati-
vo, in dialogo con il contesto in cui opera, costruisce delle situazio-
ni di dialogo e di risposta ai bisogni di cultura italiana (Dolci 2015).

Considerati nel complesso tali elementi, emergono i presupposti 
culturali e organizzativi dell’Istituto che si riportano sotto con alcu-
ne considerazioni e aggiunte rispetto a Masini (1970):

a. carattere spaziale e territoriale: l’IIC dovrebbe avere un ca-
rattere situato geograficamente e territorialmente. Il prin-
cipale beneficio che esso ricava consiste nel legarsi al luogo 
specifico a cui si rivolge. All’interno di un dato contesto, l’or-
ganismo dovrebbe costruire la propria storia, comunicando 
le proprie radici in modo che la sua identità sia connessa a 
ciò che fa e che necessita all’ambiente. Il suo prodotto cultu-
rale diventa allora testimone:
• del sistema di relazione col territorio:
• della sua apertura con la cultura locale: la sua offerta 

culturale è segno evidente e riconoscibile della volontà 
di contribuire allo sviluppo della comunità italiana e di 
quanti sono interessati alla cultura italiana;

b. carattere ordinato: esso è strettamente connesso alla dimen-
sione istituzionale in cui ogni IIC è inquadrato, trattenuto, 
connesso, integrato e stabilizzato. Vi è una serie di leggi le-
gali, amministrative, ecc.) che ordinano il suo complesso ope-
rare, il suo comportamento ed equilibrio interno;

c. durabilità: la presenza di un IIC in una determinata area ge-
ografica dovrebbe rispondere a una strategia di lungo termi-
ne. La situazione odierna, invece, testimonia come a livello 
ministeriale vengano valutate diverse condizioni per la conti-
nuità di un IIC all’interno di un Paese. Questo fattore fa luce 
sulla natura non stabile e quindi non duratura di un Istituto, 
la cui presenza è vincolata da fattori ed elementi di varia na-
tura che vanno al di là delle finalità del sistema e dei bisogni 
del contesto, incidendo di fatto sulla sua presenza e operati-
vità entro un determinato contesto;

d. livello di autonomia: i diversi vincoli di natura istituzionale 
(politico-finanziaria) a cui si è accennato condizionano i livelli 
di autonomia; tale aspetto limita fortemente l’integrazione e 
la differenziazione dell’IIC e del prodotto culturale nel terri-
torio. Di conseguenza, lo spazio e lo scopo si riducono mentre 
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il raggio di azione (settori di intervento) dell’Istituto rischia 
di sostenere un atteggiamento autoreferenziale e di ottene-
re un apprezzamento proveniente soltanto dal suo Sistema.

e. economicità: si tratta di accrescere il valore del prodotto me-
diante la collaborazione con altri attori, integrando le risor-
se di ciascun soggetto portatore di interesse. È dunque una 
condizione di equilibrio esterno e interno all’Istituto, in cui 
vengono ottimizzati gli strumenti per il perseguimento de-
gli obiettivi. Nel fare questo, ciascuna istituzione ricerca un 
compromesso tra il livello di autonomia decisionale assunto 
(o concesso) e le direttive del sistema centrale. L’obiettivo è 
quello di saper comunicare e promuoversi nel territorio, at-
traendo nuovi target, offrendo servizi innovativi ed educando 
il pubblico a una conoscenza e una fruizione diverse.

I presupposti individuati circa la natura degli IIC mettono in eviden-
za la dipendenza di tali organismi dal suo centro; tuttavia, la vitalità 
con cui gli IIC si rapportano con l’ambiente di riferimento e le con-
nessioni col territorio che sono capaci di produrre, generando flussi 
culturali e di cassa rilevanti, portano a ricercare un modello di or-
ganizzazione più efficiente affinché gli IIC possano dotarsi di carat-
teristiche tecniche, organizzative e di risorse che consentano loro di 
inserirsi maggiormente nel contesto in cui operano e di attuare del-
le azioni di promozione dell’itaLS più efficaci.

Ai fini di una migliore definizione degli obiettivi strategici da con-
seguire, della razionalizzazione delle spese e di una più intensa si-
nergia fra le diverse unità organizzative (IIC), potrebbe rivelarsi utile 
procedere verso la costituzione di una rete con aree di committenza 
distribuite geograficamente (Longo 2005).

Una siffatta distribuzione capillare di IIC gestiti per continente si 
potrebbe basare sulle seguenti linee di intervento con l’obiettivo di:

a. consolidare l’autonomia di ogni rete diffusa nel territorio-con-
tinente; in tal modo, l’IIC potrebbe diventare centro di acqui-
sto e di spesa nel territorio. Ciò avrebbe l’effetto di armoniz-
zare il piano di razionalizzazione e di sviluppo dell’organismo 
in funzione di una semplificazione dei processi di acquisto, di 
gestione della spesa e del know-how reperito in loco rispet-
to al modello di sistema centralizzato. Una tale impostazio-
ne, inoltre, avrebbe il vantaggio di semplificare ogni aspetto 
amministrativo e logistico fondamentale per la realizzazione 
dell’evento promosso;

b. affermarsi come centri di gestione dell’evento culturale e lin-
guistico, fondandosi su un concept prettamente funzionale a 
essere percepiti come segno tangibile e dinamico di un pro-
dotto che ha valore sociale, commerciale e culturale. In que-
sta direzione, ciascun organismo, radicandosi nel territorio, 
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avrà la possibilità di concentrarsi sugli stimoli che il merca-
to della lingua fornisce, allo scopo di gestire localmente la 
domanda d’italiano e indirizzare un’offerta aderente alle ri-
chieste del pubblico, ovvero personalizzata;

c. rafforzare il legame con il territorio (università, scuole priva-
te, ecc.; promozione di accordi culturali al fine di inserire l’i-
taliano come lingua curricolare nella scuola; costituzione di 
osservatori sull’insegnamento dell’italiano nel Paese) in un 
tessuto fitto di relazioni dove diventano rilevanti un servizio 
più efficiente e dei comportamenti responsabili.

Un altro elemento di miglioramento riguarda la metodologia di rac-
colta dei dati sulla diffusione dell’italiano nel mondo: questa neces-
siterebbe di fatto di una maggiore accuratezza, accompagnando al 
dato numerico l’elaborazione di una visione interna che spieghi co-
me è insegnato l’italiano e quali fattori incidono sulla qualità dell’in-
segnamento. Essendo il principale attore attivo nel campo della pro-
mozione linguistica, l’IIC potrebbe elaborare un’indagine finalizzata 
a mappare le istituzioni dove l’italiano viene insegnato e accompa-
gnare il dato quantitativo con analisi e riflessioni riguardo alla di-
mensione metodologica e alle strategie promosse dagli insegnanti 
per fare apprendere l’italiano. 

A questo proposito, sulla scia di quanto già sperimentato con alcu-
ni progetti di ricerca sul campo (Maugeri, Serragiotto 2019; Maugeri, 
Serragiotto 2020), nei casi specifici del Libano e del Kansai giappo-
nese, l’IIC ha promosso uno studio di caso esplorativo mirato da un 
lato a mappare le istituzioni che promuovono la lingua e la cultura 
italiane nel contesto preso in considerazione, dall’altro a esamina-
re la didattica dell’italiano presso alcune realtà istituzionali. Lo sco-
po dell’indagine è di individuare quale italiano viene insegnato, co-
me viene appreso dagli studenti stranieri nonché le principali ragioni 
che hanno determinato un calo di studenti di lingua italiana presso 
gli organismi in cui è stata condotta l’indagine. 

La scelta di strutturare il capitolo a tappe è strettamente connessa 
con l’itinerario attraverso cui si snoda la ricerca-azione, al fine di in-
quadrare prima di tutto il fenomeno oggetto di studio e gli strumen-
ti di progettazione che si sono adoperati per la ricerca. L’adozione 
di determinate categorie concettuali, l’aver definito gli obiettivi del-
la ricerca, l’oggetto della ricerca, il metodo di raccolta e di analisi 
di dati non strutturati ha messo a fuoco il contesto di indagine e il 
profilo del campione, giungendo a una diagnosi di sistema utile per 
attuare dei possibili miglioramenti metodologici e per aumentare la 
qualità dell’insegnamento dell’italiano nel territorio. Le variabili del-
la ricerca si sono focalizzate sulla figura del docente e sulla meto-
dologia glottodidattica adoperata per insegnare l’italiano a studen-
ti stranieri. 
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Si è pertanto delimitato il campo di indagine a due componenti 
che di per sé denotano un fenomeno vario ed eterogeneo a seconda 
del contesto di insegnamento e della natura della classe, per cui si 
sono considerati rilevanti soltanto quegli aspetti che meglio interes-
sano agli scopi della ricerca, vale a dire le strategie e gli strumen-
ti di apprendimento degli studenti. Come tali, i valori considerati di-
ventano significativi per poter compiere una rappresentazione della 
situazione osservata e per fornire le prospettive della lingua italia-
na nei due contesti considerati. Queste azioni, dunque, sono stret-
tamente correlate con l’efficacia della promozione linguistica delle 
istituzioni competenti, col rinnovamento dei modelli operativi di in-
segnamento e con lo svecchiamento di pratiche didattiche e valuta-
tive (Ramsay-Portolano 2015).
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2.1 Introduzione

La formazione degli insegnanti costituisce l’aspetto cruciale della 
risposta che il mondo dell’italianistica glottodidattica deve dare al-
le esigenze di un pubblico di apprendenti dal profilo molto ampio e 
diversificato, che va da analfabeti, immigrati, studenti stranieri che 
hanno bisogno dell’italiano per scopi professionali e accademici, fi-
no a studiosi di arte, musica, letteratura ecc., e che rende pertanto 
la situazione dell’insegnamento dell’italiano complessa e articolata.

Nei decenni scorsi lo Stato italiano ha organizzato molti corsi di 
formazione degli insegnanti nel mondo, inviando nei vari continenti 
formatori reclutati dal Ministero degli Esteri o, su sua delega, dall’I-
stituto dell’Enciclopedia Italiana. Lentamente questa politica proat-
tiva, in cui il centro del sistema prende iniziative mirate alla ‘peri-
feria’, ha lasciato il passo a una maggiore iniziativa locale, per cui 
sono gli Istituti Italiani di Cultura, i dirigenti scolastici all’estero, le 
università e le scuole bilingui ad attivarsi e invitare formatori dall’I-
talia; negli ultimi anni il MAECI ha finanziato corsi online affidando-
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li al Laboratorio Itals di Ca’ Foscari e a ICoN (Italian Culture on the 
Net), il consorzio interuniversitario telematico che forma laureati in 
italianistica; ci sono anche stati corsi ad hoc per giovani laureati da 
inviare nelle università del mondo a sostenere gli insegnanti di ita-
liano come language assistant.

Manca, in questo processo, un’idea centrale di quali siano le com-
petenze dell’insegnante di lingua straniera, da un lato, e di italiano 
come LS, dall’altro. 

2.2 La formazione degli insegnanti di LS  
secondo l’Unione Europea

In questo paragrafo si esaminerà anzitutto il contesto in cui si ope-
ra con l’obiettivo di individuare le linee portanti della formazione de-
gli insegnanti. Nel farlo, occorre considerare come l’Unione Europea 
suggerisca di affrontare questo tema.

Su questo versante, nell’ambito dei progetti Lifelong Learning 
Project Leonardo Transfer of Innovation l’indirizzo europeo ha pro-
dotto sia una serie di indicazioni riguardo alle competenze che l’in-
segnante deve avere, sia uno strumento utile per guidare lo svilup-
po della sua carriera. 

La griglia EPG (European Profiling Grid)1 è un documento elabo-
rato dalla Comunità Europea con l’obiettivo di dare agli insegnan-
ti e ai formatori delle linee guide per la loro attività professionale. 

Si tratta di uno strumento utile per l’insegnante o i futuri docenti 
per poter ripensare e concepire la professione come un’attività che 
tende a stimolare la creatività, il pensiero critico, ma anche per eli-
minare l’adattamento passivo alla situazione e richiamare, adattan-
dole, quelle competenze progettuali e di sperimentazione didattiche 
volte a migliorare le condizioni e le opportunità di apprendimento de-
gli studenti. La griglia, quindi, riflette l’approccio orientato all’azione 
che contraddistingue il Quadro di riferimento delle lingue nelle aree 
di apprendimento, di insegnamento e di valutazione.

Il documento europeo si sofferma su quattro aree che si ritengono 
fondamentali per l’attività di formazione e di insegnamento: forma-
zione e qualifiche, competenze didattiche fondamentali, competenze 
generali e professionalità. Le quattro aree presentano un carattere 
processuale e, seppur ognuna di essa abbia una propria specificità, 
sono profondamente interconnesse.

1 La versione digitale della griglia EPG è consultabile su https://egrid.epg-
project.eu/it/egrid.

https://egrid.epg-project.eu/it/egrid
https://egrid.epg-project.eu/it/egrid


Maugeri
2 • La formazione dei docenti come fattore qualificante per l’italiano nel mondo

SAIL 19 45
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 43-58

Nella prima area vengono richiesti i seguenti requisiti:
a. la competenza della lingua che il docente deve insegnare: è 

basilare dunque l’ottenimento di una certificazione lingui-
stica che ne attesti il livello di padronanza, ovviamente se il 
docente non è di madrelingua. Ciò apre alla prospettiva che 
l’esercizio del lavoro in classe presupponga una conoscen-
za del sistema linguistico e culturale sul quale poi sviluppa-
re un percorso di apprendimento. Alla competenza lingui-
stica dovrebbe seguire un’altra di natura metalinguistica: è 
fondamentale, infatti, che il docente sappia riflettere e da-
re una spiegazione sui diversi meccanismi di funzionamen-
to della lingua, ancorandoli agli usi e costumi dell’Italia con-
temporanea e alla stessa variazione della lingua (Santipolo, 
Vecchio 2016);

b. la formazione continua: l’azione di formazione del docente de-
ve essere continua nell’arco della propria carriera in modo 
da favorire un atteggiamento positivo e una predisposizio-
ne all’aggiornamento con nuove metodologie di insegnamen-
to. Inoltre, l’azione formativa del docente dovrebbe tendere 
al suo riconoscimento formale e a una spendibilità in ambi-
to professionale. In questa direzione che mira a valorizzare 
le competenze linguistiche (e metalinguistiche) del docente 
diventa cruciale poter acquisire una certificazione glottodi-
dattica. Per l’insegnamento dell’italiano a stranieri, il docen-
te itaLS potrà prendere come riferimento per l’accreditamen-
to delle sue competenze le seguenti certificazioni: DILS-PG 
di II livello rilasciato dall’Università per stranieri di Perugia; 
DITALS di II livello rilasciato dall’Università per stranieri di 
Siena; CEDILS rilasciato dall’Università Ca’ Foscari Venezia. 
In linea generale le certificazioni in Didattica dell’italiano a 
stranieri rilasciate dagli enti certificatori sopra menzionati 
presentano delle caratteristiche simili benché vi siano tuttora 
in corso delle evoluzioni e degli aggiornamenti sull’impianto 
organizzativo e contenutistico, che sono speculari a ognuna 
di esse, rendendole strumenti culturali indispensabili ai fini 
della progettazione di percorsi di linguistica educativa per 
l’apprendimento dell’italiano a stranieri;

c. insegnamento monitorato e valutato: la griglia europea men-
ziona come traguardi utili per la formazione all’insegnamen-
to l’ancoraggio della teoria a una situazione di insegnamento 
che andrà, in fase iniziale, monitorata e valutata da un men-
tore al fine di poter riesaminare con maggiore attenzione la 
ricaduta di certe scelte metodologiche e tecniche adottate in 
classe, aumentando di fatto il livello di progettualità e di con-
sapevolezza glottodidattica del docente;



Maugeri
2 • La formazione dei docenti come fattore qualificante per l’italiano nel mondo

SAIL 19 46
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 43-58

d. esperienza di insegnamento: la varietà di contesti di insegna-
mento e la dimestichezza con classi multilingue e di livelli 
linguistici differenti consente al docente di maturare una vi-
sione completa del processo di insegnamento. In questa dire-
zione, egli potrà proporsi come mentore o formatore fra pari.

La seconda area proposta fa riferimento alle competenze didattiche 
generali che il docente deve possedere. In particolar modo, vengono 
richiesti i seguenti requisiti:

a. metodologia, conoscenze e abilità: si sottolinea l’importanza 
della competenza metodologica dell’insegnante che si tradu-
ce con la familiarità sulle teorie sull’apprendimento linguisti-
co e i metodi didattici. Tale componente permette al docente 
di saper fornire delle spiegazioni rispetto alla propria azio-
ne metodologica e di poter utilizzare in classe un’ampia gam-
ma di tecniche e materiali per qualsiasi livello linguistico;

b. la competenza progettuale e organizzativa: la condizione di 
pratica riguarda il ruolo dell’insegnante fuori e dentro l’aula. 
Il docente, infatti, partecipa alla progettazione delle attività 
curricolari o extra-scolastiche al fine di assicurare in modo 
attento e responsabile un servizio per l’apprendimento degli 
studenti. In questo modo egli si rende protagonista nella pia-
nificazione di momenti formativi alternativi alla lezione, pro-
muovendo un approfondimento sui contenuti. La trasversali-
tà delle sue azioni lo rende un professionista nel momento in 
cui seleziona e organizza quegli eventi trasversali alla disci-
plina, collaborando e valutando con gli altri colleghi l’effica-
cia dei percorsi e delle soluzioni intraprese;

c. la competenza valutativa: riguarda la capacità del docente di 
valutare il profilo formativo degli allievi; di valutare l’effica-
cia e la funzionalità didattica degli strumenti digitali; di saper 
costruire delle prove significative volte a misurare in manie-
ra trasparente e meno soggettiva la reale competenza comu-
nicativa degli allievi; di usare il monitoraggio e il feedback 
per progettare le attività successive; di valutare, monitora-
re e verificare attraverso opportune strategie didattiche e 
strumenti la progressione degli apprendimenti degli studenti;

d. la competenza progettuale: è la capacità dell’insegnante di 
progettare una prospettiva curricolare e di azione della lin-
gua italiana in grado di alimentare i processi cognitivi e me-
tacognitivi degli apprendimenti; significa fornire in classe 
strumenti culturali e informazioni rilevanti per la costruzio-
ne di competenze degli studenti;

e. la competenza d’interazione e di gestione delle attività in clas-
se: si tratta della capacità del docente di organizzare una se-
quenza equilibrata e varia di attività di classe, di gruppo e 
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a coppie, in modo da raggiungere gli obiettivi della lezione, 
attivando le competenze degli studenti e il confronto con es-
si attraverso contenuti significativi e rilevanti, organizzando 
l’apprendimento basato su compiti autentici.

Le altre due categorie che sono ritenute indispensabili nella formazio-
ne del docente sono riconducibili a competenze più generali (compe-
tenza informativa, competenza interculturale) legate alla sua capacità 
di operare in rapporto alle specificità del contesto culturale in cui si 
trova, di collegare il suo sapere con le situazioni di vita degli studenti, 
di mettere in relazione le proprie competenze a servizio della discipli-
na. Una simile visione dinamica della professionalità mette il docen-
te nelle condizioni di allargare lo sguardo verso il progetto didattico, 
includendo la promozione di sé attraverso maggiori responsabilità e 
coinvolgimento di natura progettuale, gestendo progetti internazio-
nali e agendo da mentore per colleghi meno esperti (Ciliberti 2007).

A conclusione, la griglia EPG-European Profiling Grid for language 
teachers considera le competenze dei docenti da un punto di vista 
positivo permettendo a questi ultimi di autovalutarsi nelle quattro 
aree di riferimento e di dare continuità alla crescita professionale.

2.3 Il quadro epistemologico di riferimento per la formazione 
dei docenti itaLS

Nell’esprimere una valutazione complessiva sulla formazione dei do-
centi di itaLS occorre notare la mancanza di un progetto di forma-
zione professionale in grado di raggiungere in maniera incisiva la 
comunità dei docenti. Se si ragiona per modelli e costrutti di compe-
tenza allora bisogna riflettere necessariamente sulla prospettiva lin-
guistica, sulle metodologie da utilizzare per una più realistica pro-
posta progettuale di formazione istituzionale. Pertanto, sulla scia 
degli studi di Balboni (1998; 2010; 2011; 2012) si ritiene utile elabo-
rare un’idea di fondo per costruire un’ipotesi scientificamente fon-
data di formazione, ossia che abbia senso rispetto alle esigenze at-
tuali dei docenti di itaLS. 

La linguistica educativa è caratterizzata da quattro aree esterne 
ad essa che le offrono informazioni. 

Dunque per costruire il profilo professionale del docente si devo-
no recuperare conoscenze da diversi ambiti di ricerca, secondo il se-
guente modello epistemologico tratto da Balboni (2011) e le indica-
zioni offerte nella rivista EL.LE. Educazione Linguistica. Language 
Education (Balboni 2017b; 2020) [fig. 1].

L’impianto teorico è quindi rappresentato da aree e ambiti che 
interagiscono per la definizione di un modello che sta alla base del-
la formazione dei docenti itaLS. Prima di analizzare le 4 aree, è im-
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portante sottolineare come il modello epistemologico presenti alcu-
ne peculiarità. Infatti si nota che queste aree:

a. sono bidirezionali, si riceve e si dà;
b. sono basate sul principio di ‘implicazione’ e non di ‘applica-

zione’.

Il primo aspetto da tenere in considerazione è la ‘bidirezionalità’. Si 
tratta di una linea fondamentale nella progettazione di un percorso 
di formazione degli insegnanti nonché di apprendimento significati-
vo inerente a un campo disciplinare dove le tematiche hanno un ca-
rattere interdisciplinare, in collegamento con il modello di formazio-
ne. Rispetto al tema della formazione dei docenti itaLS, le principali 
riflessioni epistemologiche in Italia rimandano a De Mauro (1989), 
Freddi (1999), Porcelli (1994a; 1994b) e poi De Mauro e Ferreri (2005), 
Di Sabato et al. (2017), Serragiotto (2017) oltre a vari saggi dell’ul-
timo decennio, incluso il volume epistemologico di Balboni del 2011. 
Negli studi appena menzionati risulta evidente la natura transdisci-
plinare della glottodidattica: si tratta di una proprietà che investe 
anche la formazione da richiedere in entrata e da garantire in servi-
zio ad un professionista dell’insegnamento dell’itaLS. In questa dire-
zione, la formazione, per essere significativa, deve necessariamente 
far leva su di un costrutto epistemologico (di conoscenza, competen-
za e atteggiamento) unitario. Un docente formato, infatti, è scientifi-
camente autonomo nell’elaborazione della propria professionalità in 
termini di conoscenza, competenze ed atteggiamenti (Nocera 2017).

Il secondo aspetto (punto b) si basa sul principio di ‘implicazione’ 
e non di ‘applicazione’. Questo passaggio mette in luce come il pro-
filo in entrata e in servizio del docente itaLS dovrebbe essere decli-
nato sulle varie aree, ma non in una logica di ‘applicazione’ all’in-
segnamento linguistico delle conoscenze elaborate altrove, bensì di 

Figura 1 Modello di organizzazione della conoscenza della linguistica educativa
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capacità di ‘trarne autonomamente le implicazioni’ per un fine diverso 
dalla descrizione linguistica e culturale propria del docente di lingua.

Dunque il modello di linguistica educativa alla base della forma-
zione dei docenti itaLS supporta da un punto di vista conoscitivo e 
cognitivo gli insegnanti rispetto alle 4 aree descritte nel grafico. A 
tal proposito si osserva che: 

a. le due aree riguardanti il contenuto, vale a dire la conoscenza 
linguistica e quella relativa alla cultura e agli aspetti civiltà, 
dovrebbero essere conosciute e padroneggiate per la realiz-
zazione di attività didattiche che permettono di sottolineare 
le differenze di natura interculturale. Tuttavia, saper parla-
re una lingua da un lato non significa conoscerne i meccani-
smi di funzionamento, dall’altro non significa saperla usare 
ai livelli A1, A2, B1 e così via, in termini di competenza. Allo 
stesso modo non significa saper proporre solo la propria per-
sonale varietà di lingua o avere una visione distaccata delle 
diverse varietà, dei diversi livelli di forza pragmatica degli 
enunciati (per approfondire il contributo della linguistica alla 
glottodidattica si faccia riferimento a Lavinio 2002, e Russo 
2006). Per quanto riguarda la dimensione culturale essa va 
intesa come la capacità del docente itaLS di abbracciare una 
descrizione culturale e una valutazione in termini di ‘civiltà’ 
di tutta l’area che si esprime nella sua lingua.

Per quanto riguarda le altre aree del modello epistemologico alla for-
mazione proposto, ricordiamo:

b. l’area neuro-psicologica: si tratta di un’area che va costruita e 
organizzata in termini di conoscenza degli elementi base del-
la percezione dell’input, con sequenze come globalità → anali-
si → sintesi e le ricadute sulla costruzione di modelli operati-
vi, quali una programmazione in unità d’acquisizione e unità 
didattiche; di conoscenza degli elementi base delle sequen-
ze acquisizionali; di conoscenza dei principi di psicodidatti-
ca, in particolare nel caso di adulti, quindi con tutti i proble-
mi che riguardano la relazionalità con un docente coetaneo 
o quasi. Per questo aspetto si rimanda all’approfondimento 
in Daloiso 2009; Buccino, Mezzadri 2014);

c. l’area metodologico-didattica si rivolge alla dimensione stret-
tamente metodologica, con particolare attenzione alla dimen-
sione della programmazione dei corsi di italiano LS (Benucci, 
Caruso 2012), alla gestione delle classi che sono sempre ad 
abilità differenziate (Caon 2008), alla valutazione (la sintesi 
più recente è in Serragiotto 2016), alle tecnologie (la sintesi 
più recente è in Caon, Serragiotto 2012) e dell’utilizzo degli 
stessi (Villarini 2017).
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Il modello di formazione entra in relazione col progetto del docente 
di formarsi e di aggiornarsi per poter qualificare il proprio profilo 
professionale. L’organizzazione della conoscenza glottodidattica ri-
fiuta la generalità perché non si occupa di epistemologia dell’inter-
medio ma si pone su due livelli: uno teorico, che è l’approccio, e l’al-
tro di tipo operativo, ovvero il metodo. Pertanto, la formazione non 
può essere esclusiva di un solo livello. L’organizzazione delle cono-
scenze è quindi un tratto fondamentale [fig. 2]:

Figura 2 Organizzazione della conoscenza

Questo schema ha il merito di individuare, all’interno del paradig-
ma delle attività didattiche conosciute, quelle che possono realizza-
re gli obiettivi del metodo rispettando però le coordinate suggerite 
dall’approccio.

L’aspetto concreto su cui dovrebbe vertere la formazione dei do-
centi itaLS è suggerire delle operazioni per trasformare le scelte in 
azione. Il punto di partenza quindi è la visione della lingua del do-
cente e, ad essa connesse, le teorie di riferimento che andranno poi 
tradotte nella pratica didattica. Un approccio può essere valutato in 
base alla fondatezza scientifica delle teorie esterne alla glottodidat-
tica a cui esso fa riferimento, alla sua coerenza interna e alla sua ca-
pacità di generare metodi in grado di realizzare l’approccio stesso. 
L’approccio viene tradotto successivamente nella pratica attraverso 
un metodo che rappresenta, dunque, la proposta applicativa che con-
sente di trasformare l’approccio stesso in una serie di materiali di-
dattici e in una selezione di tecniche adeguate. Dunque le indicazio-
ni del metodo si traducono in atti didattici. 

La formazione, di conseguenza, è profonda, formativa se ha come 
punto di riferimento il paradigma che consente di elaborare, perfezio-
nare e arricchire nel docente un concetto di lingua a cui segue la spe-
rimentazione di un campo applicativo che favorisce lo sviluppo delle 
competenze acquisite in ordine al carattere comunicativo della lingua.
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2.4 Modelli di formazione per docenti di itaLS

Scopo di questa sezione è di illustrare alcuni modelli di formazione 
di vasto respiro, non quindi i semplici corsi di due/tre giorni in cui 
un formatore dispensa il suo sapere e i docenti dovrebbero trarne 
una guida per la loro professione. Si tratta di un modello che si ritie-
ne del tutto superato dalle possibilità interazionali offerte dalle tec-
nologie sociali, e soprattutto del tutto privo di effetti sulla conduzio-
ne dell’insegnamento e delle classi, a quanto si riscontra dopo mezzo 
secolo di investimenti, anche sostanziosi, in progetti formativi limi-
tati a rapidi incontri formatore/insegnanti.

I tre modelli principali che si vogliono prendere in considerazio-
ne sono i seguenti:

a. la formazione blended in progetti di lungo corso, ad esempio 
master che richiedono circa 1500 ore di studio, tirocinio, ri-
cerca metacognitiva: ad esempio, il Master FORDIL e i due 
Master ITALS; 

b. la formazione totalmente online, come quella attuata dal 
MAECI negli ultimi anni: si prenderà in considerazione la re-
alizzazione che chi scrive ha seguito come coordinatore, rivol-
ta a oltre duecento docenti di itaLS in Nord Africa, Balcani, 
Medio Oriente, Cina e Australia;

c. la proposta di flipped training che sta facendosi strada in que-
sti ultimi anni, ad esempio nel progetto di formazione del-
la Società Dante Alighieri, per il mondo, e dell’associazio-
ne Nazionale degli Insegnanti di Lingue Straniere, in Italia.

Nei paragrafi che seguono sono stati selezionati alcuni esempi di per-
corsi formativi e modelli di qualità nella formazione impartita, non 
solo in termini di contenuti ma anche di metodologie di formazione.

2.4.1 I master blended di lunga durata

I master che si occupano di preparare gli studenti all’insegnamen-
to dell’italiano a stranieri sono molteplici nel panorama italiano. Ad 
un’attenta esamina si possono distinguere offerte formative di due 
tipi, ovvero:

a. i master di primo tipo comprendono tutti quei percorsi mira-
ti a formare i docenti e i futuri insegnanti d’italiano L2. Non 
a caso, le indicazioni che vengono riportate nella descrizione 
del loro percorso sottolineano come l’impianto scientifico del 
master si sia sviluppato a partire dalle indicazioni delle Linee 
Guida e normative del MIUR, molte delle quali si riferiscono 
a temi legati all’immigrazione, all’accoglienza, all’integrazio-
ne culturale e sociale degli studenti stranieri;
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b. il secondo tipo di master invece è caratterizzato da un model-
lo formativo orientato verso la disciplina e il contesto estero. 
Si tratta quindi di offerte che, attingendo all’ampio reperto-
rio di metodologie didattiche, vogliono preparare i corsisti ad 
affrontare situazioni di insegnamento e di apprendimento an-
che in contesti di insegnamento LS.

Una caratteristica comune oramai a molti Master in Didattica dell’i-
taliano a stranieri è il fatto di essere blended, vale a dire che il per-
corso di studio si realizza sia online sia in presenza. Alcuni dei ma-
ster attivi al momento in cui si scrive e su cui si è svolta l’analisi sono 
presso le seguenti università:

a. Università Ca’ Foscari Venezia;
b. Alma Mater Studiorum – Università di Bologna;
c. Università degli studi eCampus;
d. Università Cattolica del Sacro Cuore – Milano;
e. Università degli Studi di Milano;
f. Università degli Studi di Napoli ‘L’Orientale’;
g. Università di Padova;
h. Università degli Studi di Verona;
i. Sapienza – Università di Roma;
j. Università per Stranieri di Perugia;
k. Università per Stranieri di Siena;

Altri master svolti presso centri di formazione:

l. ICOTEA;
m. Soloformazione.

Per illustrare i master ne abbiamo scelti due, che ci sembrano esem-
plari e costituiscono dei modelli: il Master ITALS di Ca’ Foscari e il 
Master FORDIL, oggi non più attivo, oggetto di una collaborazione 
tra il Suor Orsola di Napoli e Ca’ Foscari. Secondo Serragiotto (2009), 
la storia e l’evoluzione del Master ITALS di primo livello (Didattica 
e promozione della lingua e della cultura italiane a stranieri) sono 
emblematiche di come sia cambiata la formazione degli insegnanti 
di italiano che operano soprattutto all’estero, dove vengono richiesti 
sempre di più percorsi e attestati di qualità in relazione alla forma-
zione e carriera di insegnante, in linea con la crescita della doman-
da di italiano (si veda Balboni, Santipolo 2003).

La prospettiva di lavoro nel suddetto master è costruttivista, per 
cui gli studenti collaborano per la realizzazione dei task assegnati 
dal tutor a ogni forum tematico, generando una continua interazione 
e discussione sulla formazione scientifica e sugli aspetti metodolo-
gici legati all’insegnamento dell’italiano a stranieri in contesti este-
ri (Celentin, Dolci 2003).
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Qui i corsisti di tutto il mondo lavorano assieme all’interno di una 
piattaforma e ambienti in comune, formandosi prima a livello teori-
co, su argomenti glottodidattici e attinenti alla gestione didattica dei 
corsi di italiano a stranieri, e poi a livello pratico, svolgendo uno sta-
ge presso determinate istituzioni, in modo da testare alcuni aspetti 
della loro ricerca che costituirà, in molti casi, l’oggetto della propria 
tesina che sarà discussa in presenza a Venezia.

Il Master ITALS di secondo livello (Progettazione avanzata dell’in-
segnamento della lingua e della cultura italiane a stranieri) si rivol-
ge a docenti che hanno già maturato una lunga esperienza nel cam-
po dell’insegnamento dell’italiano a stranieri e abbiano inoltre una 
formazione specifica in Didattica dell’italiano a stranieri. L’obiettivo 
del master è quello di fornire ai masterini delle competenze orga-
nizzative e progettuali per sviluppare degli strumenti didattici volti 
a progettare e monitorare i vari percorsi didattici. In questa direzio-
ne, il docente che opera all’estero si specializza in un ambito grazie 
all’acquisizione di caratteristiche e prerogative che gli permettano 
di predisporre un lavoro organizzato, ricco di collegamenti interdi-
sciplinari e di stimoli per gli apprendenti.

Un altro modello di percorso di formazione attento alla qualità 
della ricerca e alla formazione è il Master FORDIL (professione for-
matore in didattica dei linguaggi verbali e non verbali), realizzato 
operativamente dall’Università degli Studi Suor Orsola Benincasa di 
Napoli e dall’Università Ca’ Foscari di Venezia.

Tale percorso di secondo livello e della durata di due anni ha adot-
tato il medesimo approccio costruttivista alla formazione online dei 
docenti di lingue L1, L2 e LS, attuando al contempo delle soluzio-
ni sperimentali in grado di differenziare le metodologie di appren-
dimento. Ciò ha stabilito una nuova logica relazionale tra gli attori 
del percorso poiché le prestazioni dei corsisti sono state accresciu-
te, misurate, spiegate e descritte in funzione dello sviluppo di com-
petenze specifiche nell’area glottodidattica. Un tale fenomeno ha de-
terminato lo sviluppo della qualità come della quantità di interventi 
formativi che hanno richiesto modalità differenti nel loro sistema di 
comunicazione e di studio. In questa direzione il Master FORDIL ha 
elevato la propria informalità utilizzando le nuove tecnologie, da cui 
derivano tipologie di esiti a carattere cognitivo e relazionale diffe-
renti rispetto a modalità di formazione tradizionali (Maugeri 2017).

Le ricadute formative del percorso FORDIL, rilevate attraverso 
la somministrazione di un questionario ai 30 docenti coinvolti nella 
formazione, hanno fatto luce sui bisogni percepiti dagli informant. 
Con l’adozione di un modello di indagine qualitativo riconducibile 
agli studi di Zammuner (1998), Lucidi et al. (2008), Balboni, Daloiso 
(2011), Serragiotto 2012 si è chiesto al font people se il modello di 
gestione del master e i contenuti ivi elaborati siano andati incontro 
alle specifiche necessità dell’insegnante o, al contrario, non presen-
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tavano una linearità operativa volta a risolvere lo stato contingente 
delle sue esigenze di aggiornamento.

Le risposte degli insegnanti rilevano l’utilità e l’efficacia del 
Master FORDIL nell’aver agito sulle competenze glottodidattiche del 
docente, assecondando in questa direzione le finalità con cui il master 
è stato concepito. L’ambito didattico ha costituito il focus scientifico 
principale con cui sono stati costruiti i materiali e svolte le attività 
didattiche nel forum. Ciò è avvenuto mediante un metodo di studio 
e di applicazione dei contenuti che ha richiamato i corsisti alla par-
tecipazione attiva, alla conseguente interazione e sperimentazione 
in classe degli strumenti di riflessione e di ricerca, raccordando alle 
competenze glottodidattiche lo sviluppo delle abilità di interazione, 
con una focalizzazione sulle modalità di lavoro cooperativo. Tra gli 
elementi di maggior rilievo nell’esperienza formativa figurano l’in-
cremento delle conoscenze acquisite e la comprensione delle dina-
miche legate al processo di acquisizione delle lingue straniere degli 
studenti. Si tratta di fattori in parte legati alla percezione della loro 
performance nel master, così come si è rilevato da interviste indivi-
duali successive al questionario, che ha assunto una valenza positiva 
in ragione del coinvolgimento del corsista in tutte le fasi di proget-
tazione e di valutazione del modulo del quale ha compreso i parame-
tri valutativi e gli obiettivi qualitativi grazie al modello di feedback 
post-valutativo elaborato.

2.4.2 Il corso di perfezionamento del MAECI  
per l’insegnamento dell’itaLS

Negli ultimi due decenni la diffusione e il miglioramento dell’offerta 
linguistica e glottodidattica specifica all’aggiornamento dei docen-
ti di itaLS e lingue straniere sono avvenuti mediante l’ausilio delle 
nuove tecnologie.

Alla continua pervasività delle nuove tecnologie si accompagna 
una metodologia e degli strumenti di apprendimento finalizzati ad 
attuare una progettazione didattica online:

a. flessibile in termini di tempo da dedicare alle attività;
b. produttiva (i): nel chiamare l’utente a saper affinare le stra-

tegie di metacognizione e richiedergli nello stesso tempo un 
livello più avanzato di comprensione e sperimentazione del-
la conoscenza;

c. produttiva (ii): il punto di forza di un’esperienza online con-
dotta con un metodo costruttivo consiste nello sviluppo di 
competenze collaborative;

d. vantaggiosa sia in termini di diffusione della conoscenza a 
un alto numero di partecipanti che per il contenimento del-
le spese.
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Una siffatta modalità operativa mediata dalle nuove tecnologie è sta-
ta adottata anche dal MAECI al fine di aggiungere valore alla forma-
zione e all’aggiornamento di oltre duecento lettori e docenti di itaLS 
nel mondo, e dunque di migliorare la qualità del processo di insegna-
mento dell’italiano come lingua straniera formando al tempo stesso 
una comunità di pratica.

In questa prospettiva, la piattaforma presentava un design multi-
modale, proponendosi come luogo di lavoro, di comunicazione e co-
me spazio da personalizzare.

Tale premessa è utile per inquadrare l’architettura scientifica del 
progetto di formazione del MAECI, che ha puntato sullo sviluppo di 
competenze disciplinari e interculturali legate all’ambito operativo 
in cui si insegna. 

Al termine del percorso si è scelto di sondare la qualità e l’efficacia 
del corso ponendo ai corsisti uno slot di quesiti mediante un questiona-
rio online. A questo proposito ci si è chiesto se e come gli utenti hanno 
percepito e valutato la qualità di un corso mediato dalle nuove tecnolo-
gie; se l’utilizzo della multimedialità per la formazione ha rappresentato 
per i partecipanti una difficoltà o piuttosto ha favorito la loro partecipa-
zione alle attività, divenendo una componente cruciale per lo studio e la 
pratica. Dunque gli strumenti di ricerca rientrano nella ricerca qualita-
tiva (Burns 2010) mentre le domande di ricerca si sono concentrate sul-
la dimensione tecnologica allo scopo di comprendere se tale componen-
te ha rappresentato un fattore di complessità del percorso, aumentando 
di fatto le distanze fra i partecipanti; o piuttosto ha facilitato l’utente al-
lo studio e allo svolgimento delle attività in maniera sinergica. Inoltre 
si è domandato alla fonte informativa se il corso di aggiornamento onli-
ne ha contribuito alla crescita professionale e se tale pratica può essere 
utilizzata in maniera sistematica per future opportunità di formazione.

Per la maggior parte degli informant il corso online del MAECI è 
stato la prima esperienza di utilizzo del supporto multimediale de-
stinato a scopi glottodidattici, rappresentando una sfida che, secon-
do la maggioranza dei partecipanti, sì è rilevata piacevole e utile. 
Nonostante i corsisti abbiano avuto poca dimestichezza con la tecno-
logia, la familiarizzazione con la piattaforma e il coordinamento tra 
tutor hanno permesso loro di ridurre le problematiche di utilizzo del-
le risorse digitali, fornendo supporto in ogni fase di lavoro e di pro-
gettazione delle attività. La corrispondenza tra il design del contesto 
di apprendimento online, i materiali online di studio di autovaluta-
zione e le modalità di lavoro ha di fatto reso efficace e proficuo il cor-
so online, attestato dall’ampio riconoscimento positivo espresso dai 
partecipanti per l’esperienza formativa intrapresa. Il successo infatti 
dell’intero percorso si basa sulla multimodalità dell’ambiente di lavo-
ro e dei contenuti, che ha favorito l’interazione e allontanato il senso 
di isolamento di molti corsisti. Altri aspetti positivi messi in evidenza 
dai corsisti sono stati la qualità del tutoraggio, la rilevanza dei conte-
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nuti acquisiti e la familiarizzazione con gli strumenti tecnologici ado-
perati nel percorso. In tal senso i docenti si sono dichiarati favorevoli 
a continuare l’esperienza di aggiornamento online utilizzando la po-
tenzialità degli ambienti moodle, consigliando di far ricorso maggior-
mente a programmi YouTube o Skype per lezioni in presenza e di far 
uso di ipertesti e di video materiali (Maugeri 2018).

2.4.3 Flipped Training come modello per la formazione 
‘capovolta’ per i docenti itaLS

Lo scopo della formazione dei docenti è migliorare la qualità degli in-
segnanti e, quindi, migliorare il risultato dell’insegnamento del pro-
getto edulinguistico. Pertanto, la formazione dei docenti dovrebbe 
promuovere l’integrazione tra la ricerca, sia teorica sia applicata, e 
la formazione sul campo, che attinge dall’esperienza della classe e 
su di essa riflette e trova delle nuove soluzioni metodologiche per ri-
solvere il problema linguistico che incontrano gli studenti. Sulla scia 
di tale premessa, la formazione dei docenti non può più essere foca-
lizzata sull’incremento della conoscenza per favorire la competenza 
glottodidattica. Un simile impianto, infatti, è velleitario perché favo-
risce un’impostazione della formazione di tipo trasmissivo dove un 
esperto comunica contenuti, con l’auspicio che le nuove informazio-
ni possano modificare operazioni mentali e abitudini nella scelta me-
todologica dei docenti. Per un maggiore approfondimento delle pe-
culiarità della formazione tradizionale si veda Balboni (2014; 2015).

Il modello di formazione che si desidera proporre prende spunto da-
gli studi di Balboni (2015) e mira a valorizzare le esperienze e le com-
petenze del gruppo in formazione, mentre non si cura della trasfor-
mazione delle conoscenze in competenze. Il modello Flipped training 
capovolge la situazione della formazione sia in presenza sia online, a 
testimonianza che la qualità a cui si punta non è stabile e permanente 
ma è un processo continuo di approssimazione, di auto-osservazione 
e di analisi di quel che avviene in classe. Alla presenza di una risorsa 
formata nel campo dell’edulinguistica i corsisti lavoreranno in gruppo 
seguendo le indicazioni del formatore che, in una prima fase, porterà 
dei contenuti tratti dall’esperienza didattica. Seguirà una seconda fa-
se in cui le riflessioni, le considerazioni proposte e i quesiti emersi nel-
la prima fase convergono e vengono mediati dal formatore; finita la di-
scussione c’è la trasmissione di contenuti edulinguistici, fortemente 
oggettivati (video, di esperti o dello stesso formatore); segue una ri-
flessione esplicita e collettiva che costruisce le basi per una nuova co-
noscenza. La dimensione del nuovo sapere – pratico, orientato all’azio-
ne, alla costruzione dei prodotti – è quindi esperienziale perché nasce 
in seno alla classe, è agganciata alla realtà della classe di tutti i giorni 
in contesti di insegnamento vicini a quelli dei corsisti della formazione.
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Un simile impianto si adatta anche a una sessione di tre ore in 
presenza, mentre diventa più difficile realizzarla con gruppi nume-
rosi di partecipanti.

Il risultato maggiore del modello capovolto di formazione sta nella 
figura del formatore poiché non è più colui che dispensa conoscenza 
ma funge da regista della costruzione cooperativa e condivisa del-
la conoscenza. Inoltre, ed è un aspetto non irrilevante, si lavora sul-
le competenze per cui i corsisti non attingono dalla fonte ma fanno 
ricorso al mondo dell’esperienza. Un’altra peculiarità di tale model-
lo è la centralità dei processi per cui i corsisti sono sempre solleci-
tati a riflettere, ad analizzare e a rielaborare situazioni e materiali. 
Ciò che si produce è un sapere non statico ma produttivo, inverten-
do in tal modo la tendenza e le finalità della formazione tradizionale. 

La necessità di una riflessione sul modo di formare i docenti itaLS 
ha coinvolto la Società Dante Alighieri (SDA) e l’associazione ANILS 
(Associazione Nazionale di Insegnanti di Lingue Straniere), che hanno 
adottato un approccio simile (Flipped Training) per la formazione dei 
docenti itaLS. Pertanto, i loro percorsi di formazione mirano a valoriz-
zare le diverse esperienze professionali degli insegnanti rendendole 
complementari allo sviluppo di competenze glottodidattiche, pratiche 
e spendibili nella realtà professionale dei contesti in cui sono attivi. 

Si tratta di iniziative di alto profilo scientifico e segno di un forte 
impegno nel sociale, legate a un ‘progetto’ che mira a rendere pro-
tagonista il docente mediante attività in cui condivide, analizza e ri-
flette; ricostruisce e rielabora l’oggetto di analisi desunto dall’espe-
rienza della classe; sperimenta, riadatta e sintetizza i suoi nuovi punti 
di vista e i materiali prodotti.

Àncora del modello formativo è la prospettiva delle competenze 
da costruire e sistematizzare, rendendole operative e traducibili con 
scelte tecniche coerenti con la metodologia di insegnamento selezio-
nata. In tal modo le competenze sui si è lavorato entrano in contat-
to con il saper fare del docente, promuovendo il suo sapere e la sua 
attitudine all’azione.

2.5 Ricadute e ipotesi di progettazione di nuovi percorsi  
di aggiornamento glottodidattico online per docenti  
di itaLS 

L’esperienza dei due corsi di formazioni di cui si è fornito un quadro 
complessivo fa emergere due aspetti fondamentali per la gestione 
delle carriere dei docenti di itaLS ovvero:

a. la continuità di un processo di aggiornamento per i docenti al 
fine di pervenire a un’organizzazione della didattica più ade-
guata ai profili motivazionali, oltre che curricolari, dei cor-
sisti (Balboni 2014);
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b. la stretta interdipendenza tra lo sviluppo delle competenze 
glottodidattiche e la crescita intesa come inserimento in un 
piano di gestione professionale di carriere che abbia come re-
quisito la personalizzazione del percorso mediante pacchet-
ti formativi ad hoc e il conseguente riconoscimento di credi-
ti formativi spendibili nel sistema scolastico, finalizzato alla 
gestione da parte del docente di diverse aree di competenza.

Alla radice di questo interesse e ragionamento nei confronti dello svi-
luppo delle carriere dell’insegnante vi sono alcuni aspetti che hanno 
spinto il Ministero della Pubblica Istruzione e il Ministero degli Affari 
Esteri e della Cooperazione Internazionale a ricercare un nuovo ap-
proccio volto a valorizzare la formazione e lo sviluppo delle compe-
tenze didattiche e tecnologiche dei docenti. 

Il primo elemento mira a riformulare la concezione della carriera 
del docente secondo un’ottica europea. Infatti, nel quadro strategico 
della Commissione europea per la cooperazione nel settore dell’istru-
zione e della formazione l’investimento nell’istruzione e nella forma-
zione mette al centro il ruolo dell’insegnante, il quale è chiamato a 
rispondere ai bisogni formativi degli studenti. Da qui dovrebbe pren-
dere avvio una visuale di lungo periodo e non episodica che favorisca 
la crescita culturale dei nuovi cittadini, puntando sul rafforzamento 
del profilo professionale degli insegnanti.

La prima ricaduta di tale cambiamento di prospettiva è la rinno-
vata considerazione del docente come risorsa primaria del sistema 
dell’istruzione, per cui la formazione iniziale e in itinere degli inse-
gnanti, nonché il sostegno allo sviluppo professionale basato sulle 
competenze, rappresentano una risposta concreta per raggiungere 
livelli più elevati d’istruzione degli studenti. 

La seconda ricaduta è l’incremento della qualità del processo di 
insegnamento e di apprendimento dell’italiano a stranieri, generan-
do esperienze positive e utili per gli obiettivi comunicativi e profes-
sionali degli studenti.

In coerenza con tale prospettiva, gli organi ministeriali competen-
ti sono consapevoli di dover ricercare modelli di inclusione del lavo-
ro in linea con le aspettative del docente e gli sviluppi dell’italianità 
all’estero. Investire quindi sulla formazione glottodidattica dei do-
centi di italiano a stranieri potrebbe costituisce lo sfondo e l’obietti-
vo su cui far leva per la promozione dell’italiano nel mondo.
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3 L’opzione tra lo studente 
come ‘cliente’ oppure  
come ‘persona’

Sommario 3.1 Introduzione. – 3.2 La prospettiva dello studente come ‘cliente’. – 
3.2.1 Lo studente come ‘numero’ e le rinunce al progetto edulinguistico. – 3.2.2 Dalla 
prospettiva del cliente come ‘target’ allo studente come ‘risorsa’. – 3.3 La prospettiva 
glottodidattica dello studente come ‘persona’. – 3.4 La ricerca italiana sulla dimensione 
emotiva nell’apprendimento dell’itaLS. – 3.5 Il ruolo delle emozioni nell’acquisizione 
dell’itaLS. – 3.6 Le emozioni negative. – 3.6.1 Il dispiacere. – 3.6.2 Paura e ansia 
nell’apprendimento dell’itaLS. – 3.6.3 Strategie didattiche per gestire il filtro affettivo 
degli studenti. – 3.7 Riflessioni conclusive sulla prospettiva dello studente come ‘persona’.

3.1 Introduzione

Questo capitolo tratta di uno dei temi più delicati per chi è interessa-
to a investire sull’insegnamento dell’italiano all’estero. Ci sono infat-
ti due prospettive: quella dei corsi utilitaristici per addetti turistici, 
per quadri e dirigenti di aziende italiane delocalizzate, per persone 
che intendono migrare in Italia per ricongiungimento familiare, per 
studio o altri progetti di vita; e quella dei corsi ‘culturali’, propri del-
le università, dei conservatori, e di altre istituzioni di questa natu-
ra; una terza categoria, quella dell’italiano come lingua etnica, è in 
rapidissima riduzione, come si è già specificato nel secondo capitolo.

Le due prospettive vanno lette alla luce del cambiamento del mer-
cato delle lingue e della gestione delle istituzioni impegnate nel-
la diffusione dell’italiano. Di esse si coglieranno i tratti speculari e 
caratteristici allo scopo di confrontare due parallele concezioni di 
guardare allo studente, così come lascia intendere il titolo di questo 
capitolo, che è di per sé provocatorio, e di puntare alla qualità dei 
percorsi di insegnamento e di apprendimento dell’itaLS. 
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La riflessione toccherà quindi quegli enti che hanno interesse 
esclusivamente di mercato vendendo l’italiano a una maggiore quan-
tità di studenti. A tale categoria di organismi verranno date delle in-
dicazioni di natura tattica per rendere più equilibrato il rapporto fra 
quantità e qualità. Ad essi, inoltre, si contrapporrà un’altra prospet-
tiva che considera lo studente una persona e non un numero. A pare-
re di chi scrive questa dimensione costituisce la migliore possibile e 
della quale illustreremo gli aspetti cruciali che la rendono più auten-
tica, poiché vede lo studente al centro del problema didattico e delle 
proposte di soluzione mirate all’acquisizione dell’itaLS.

3.2 La prospettiva dello studente come ‘cliente’

In questo paragrafo si metterà a fuoco la visione dello studente come 
cliente. Si cercherà pertanto di delineare i tratti essenziali di scuo-
le e centri, privati e non, che operano all’insegna della quantità, del 
numero dei partecipanti alle classi di italiano, senza che vi sia una 
visione della lingua da promuovere e insegnare, un supporto conte-
stuale plausibile per ciò che lo studente e l’insegnante dovranno fare 
lungo percorsi poco lineari, spesso inaccessibili per via della quanti-
tà dei contenuti della programmazione.

3.2.1 Lo studente come ‘numero’ e le rinunce  
al progetto edulinguistico

In molti centri in cui si insegna l’italiano come lingua straniera non 
si pone attenzione alle condizioni organizzative per supportare lo 
studente a conseguire i suoi obiettivi linguistici e formativi. In simi-
le contesti l’apprendimento dell’itaLS non è progettato per soddisfa-
re i bisogni della persona né si considera lo studente come persona, 
ma come una variabile che acquista valore nel momento in cui pa-
ga e fornisce il suo contributo all’economia dell’istituzione in cui ha 
deciso di studiare.

Su molteplici versanti tali centri propongono materiali basati su 
slogan semplicistici; il modello di studio non si basa su pratiche scien-
tifiche e metodologiche consolidate, su di un sistema continuo di mo-
nitoraggio e di valutazione dei miglioramenti linguistici dello stu-
dente; è raro che sia presente un sistema di riconoscimento delle 
competenze e di accreditamento dello studente.

La didattica dell’itaLS di tali istituti si regge su alcuni tratti che 
le sono essenziali e che la caratterizzano:



Maugeri
3 • L’opzione tra lo studente come ‘cliente’ oppure come ‘persona’

SAIL 19 61
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 59-76

Tabella 3 Complementarietà fra il modello organizzativo e didattico di una scuola 
di itaLS tradizionale 

Organizzazione di mercato  
della scuola

Approccio allo studio dell’itaLS

Modello 
organizzativo

Verticale e piramidale. Modello verticale della lectio.

Tipologia  
di comunicazione

La comunicazione fra il direttore  
e gli addetti al lavoro è gerarchica  
e trasmissiva.

Verticale e trasmissiva.

Ruoli Il docente è il magister, il pedagogo 
che in-segna.
Egli considera gli studenti una 
somma di individui il cui compito  
è di alimentare il meccanismo 
universale della trasmissione  
del sapere.

Ogni studente è uguale all’altro  
e tutti apprendono allo stesso modo.
Lo studente è passivo e si limita 
alla memorizzazione della regola/
contenuti e alla loro applicazione 
tramite esercizi strutturali e 
traduzioni.

Modalità  
di lavoro

Non esistono modalità di lavoro 
cooperativo fra docenti, ciascuno  
è unità a sé. 
Il docente non ha potere 
contrattuale, non è coinvolto 
nella programmazione che è già 
preconfezionata ‘dall’alto’.

L’apprendimento è trasmissivo  
ed è rappresentato dalla somma 
di regole e di vocaboli che devono 
essere acquisiti entro determinati 
tempi.
La modalità di lavoro è individuale; 
ogni studente è isolato  
nel suo banco.

Obiettivi Si punta alla vendita dei corsi,  
a massimizzare il corso, col risultato 
di avere docenti sempre diversi,  
a basso costo e aule formate  
da oltre 15 persone.

Per lo studente che aderisce a una 
proposta formativa di questo tipo 
l’obiettivo è la memorizzazione 
della grammatica, con la finta 
percezione di padroneggiare la 
lingua.

Gli enti, gli istituti e le altre realtà che aderiscono a tale prospettiva 
considerano come indicatore di valore unicamente la quantità degli 
studenti iscritti. In questa situazione la scuola predispone dei corsi 
di itaLS preconfezionati e punta sullo studente in qualità di fruitore 
pagante. Su molteplici versanti vengono proposti materiali basati su 
slogan semplicistici e percorsi didattici basati sulla quantità di pro-
poste poco rilevanti ai fini dell’acquisizione della lingua. I corsi in ge-
nere sono affidati a studenti madrelingua malpagati (e non lo si dice 
con spirito sindacale: un professionista mal pagato lavora male nel-
la sua classe e dedica molto tempo ad altri lavori, che quindi ne limi-
tano il tempo di programmazione didattica, di preparazione di ma-
teriali, di correzione di elaborati), senza una preparazione specifica 
in glottodidattica. Le ricadute sul piano didattico sono la demotiva-
zione, la scarsa performance dello studente in termini comunicati-
vi e la rinuncia ad ampliare il proprio network di rapporti utilizzan-
do la lingua italiana.
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3.2.2 Dalla prospettiva del cliente come ‘target’  
allo studente come ‘risorsa’

Lo sbilanciamento tra l’idea di business di un corso di lingua e la 
scarsa valorizzazione dell’apprendente (e del docente) come perso-
na potrebbe essere corretto attraverso alcune indicazioni metodolo-
giche che giungono dal marketing culturale e da un progetto di lin-
guistica educativa, contribuendo in tal modo a un maggior equilibrio 
tra qualità e quantità.

In linea con gli studi di Cherubini (2020), Solima (2018), Bollo 
(2012), Severino (2007), l’ente gestore dei corsi di lingua dovrà pun-
tare a una prospettiva di accesso e di acquisto fondata sulla qualità 
e non sulla quantità. Tale prospettiva si basa su un metodo di lavoro 
che si articola nei seguenti punti:

a. analisi del contesto: in base alle caratteristiche sociocultu-
rali del contesto e del target che si vuole attrarre, si costru-
isce l’offerta attraverso un piano di comunicazione e di pro-
mozione dei corsi di itaLS 

b. analisi del processo: al centro dell’attività principale della 
scuola vi deve essere lo studente a cui offrire dei percorsi 
strettamente correlati con le sue motivazioni allo studio dell’i-
taLS. In questa veste, assumono particolare importanza gli 
strumenti e i canali nei quale l’offerta linguistica viene pro-
posta, la costruzione dell’immagine e dell’identità del brand 
e i vantaggi che lo studente potrà ottenere con l’adesione al-
la proposta didattica della scuola. Si tratta quindi di aspetti 
che influiscono sul processo decisionale dello studente e sul-
la scelta di ‘acquistare il corso’ comprendendo in profondi-
tà le ragioni e le prospettive offerte da determinati percorsi;

c. costruzione della rete di informazioni per lo studente: in li-
nea con i bisogni dell’apprendente va costruita una rete di 
opportunità di supporto alla motivazione e alle esigenze for-
mative dello studente. Una tale considerazione implica atti-
vità extralinguistiche, la realizzazione di progetti trasversa-
li, i contatti messi in campo per poter valorizzare la fruizione 
della lingua mediante percorsi di approfondimento e di natu-
ra esperienziale, ecc.

Un simile approccio alla qualità dell’offerta linguistica permette al-
la scuola di itaLS di rivedere innanzitutto le proprie strategie di in-
terazione con le sue principali risorse e di investire sulla qualità dei 
percorsi, di aggiornamento per i docenti che entrano in aula e di lin-
gua per gli studenti. Questo diverso approccio mette al centro lo stu-
dente che non è più visto come cliente; infatti a quest’ultimo vengono 
affidate le chiavi interpretative per poter progettare il suo fabbiso-
gno formativo scegliendo fra più corsi possibili, i giorni delle lezio-
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ni, con la possibilità di ripeterle se non si sente ancora sicuro su di 
un argomento o di approfondire certi contenuti. In tal modo aumen-
ta la qualità e l’usabilità della proposta che mira a formare a iden-
tità professionali.

3.3 La prospettiva glottodidattica dello studente  
come ‘persona’

I paragrafi precedenti hanno messo in luce quanto possa essere mio-
pe e limitante la prospettiva di una scuola che considera gli studen-
ti come numeri e punta alla quantità dei corsi, misurando il succes-
so dell’offerta linguistica unicamente in base agli iscritti, senza una 
ricerca e una riflessione sulla metodologia glottodidattica da appli-
care per migliorare il percorso di apprendimento degli studenti. Non 
c’è da stupirsi che molta letteratura sulla promozione dell’italiano sia 
orientata in questo senso, discutendo senza una effettiva analisi cri-
tica sulle reali difficoltà che la diffusione e, con essa, l’insegnamen-
to dell’italiano incontrano all’estero.

L’italiano non è una lingua strumentalmente utile, a differenza 
dell’inglese e, in alcune zone, dello spagnolo e del cinese, visto che 
la globalizzazione ha le sue lingue franche: è una scelta di solito in-
dividuale, che ha a che fare con la ‘qualità’ dello studente.

Contrapporre l’italiano del fare a quello dell’essere, l’italiano del 
negotium a quello dell’otium non è produttivo ai nostri fini, perché en-
trambe le situazioni vedono lo studente come cliente, come fruitore 
pagante di un corso (sono pochissime le scuole nel mondo che inclu-
dono l’italiano all’interno del paniere delle lingue curricolari, quin-
di con un pagamento dello Stato). 

Seguendo con rigore questo filo logico, si imposterà una riflessio-
ne sulla natura dello studente di italiano non in quanto cliente ma 
in quanto homo discens, persona che apprende, con i suoi processi, i 
suoi ritmi, le sue motivazioni, le sue attitudini. Nel fare ciò si entre-
rà nel solco della psicologia personalistica e umanistica, che cerca 
quello che di humane, di tipicamente umano, c’è in un human being, 
e in particolare si farà riferimento – in quanto edulinguisti e non psi-
cologi dell’apprendimento – alla glottodidattica umanistica, nata ne-
gli Stati Uniti, che in Italia ha avuto ed ha ancora scuole rilevanti, e 
che pare costituire la tendenza dominante nell’edulinguistica mon-
diale che si raccoglie sotto l’imperativo focus on the learner, cioè sul-
la persona che apprende – che è anche una persona che acquista un 
corso, ma che rimane come cliente se ottiene value for money, un in-
segnamento di valore. Il ricorso frequente in queste righe alla lingua 
inglese attesta l’origine americana di questo fenomeno, ma lo si ana-
lizzerà con gli occhi della glottodidattica umanistica italiana, quella 
che si evolve da Titone a Freddi, da Porcelli e Cambiaghi a Balboni, 
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per citare solo alcune delle persone che, nell’ultimo mezzo secolo, 
hanno segnato questa via e hanno tracciato nuove prospettive di ri-
cerca e di azione per l’insegnamento dell’itaLS.

Un contributo decisivo alla riflessione glottodidattica basata sui 
problemi e le prospettive dell’insegnamento dell’itaLS è legato allo 
sviluppo storico-scientifico della corrente umanistica e al suo defi-
nirsi in linguistica educativa (per maggiori approfondimenti sullo svi-
luppo diacronico della corrente umanistica si vedano in modo par-
ticolare i contributi di Rogers (1969), Maslow (1970), Curran (1972), 
Titone (1973), Asher (1977), Stevick (1980).

Nella raccolta di scritti di Rogers (2019) è possibile individuare il 
significato del suo pensiero e l’originalità del suo contributo che si 
pone in contrasto con la meccanicità della logica stimolo → risposta 
→ conferma/correzione di matrice skinneriana. 

Dal canto suo, la ‘teoria cognitiva delle emozioni’ di Arnold (1999) 
sulla dimensione emotiva presuppone un giudizio, appraisal, che è 
razionale, su un evento che ha prodotto un’emozione che porta una 
persona ad accettare e a cercare di ripetere qualcosa.

La definizione canonica della glottodidattica umanistica è ad ope-
ra di Stevick, nel 1990, ma in Italia alcuni studiosi avevano seguito 
in maniera originale fin dagli anni Sessanta-Settanta le orme degli 
psicologi e pedagogisti: ci si limiterà a citare i nomi principali, rin-
viando all’imponente corpus delle loro pubblicazioni di quegli anni: 
Renzo Titone, Antonio Amato, Giovanni Freddi, Giuseppe Mazzotta, 
le cui idee vengono poi riprese negli anni Ottanta da Bona Cambia-
ghi, Gianfranco Porcelli, Paolo Balboni (un approfondimento è nel pa-
ragrafo seguente). Proprio da una sintesi di Porcelli (2004) si ripren-
dono le linee portanti della glottodidattica umanistica:

a. lo studente è un soggetto attivo e riflessivo; valuta emozional-
mente e classifica cognitivamente gli input;

b. i sentimenti comprendono sia le emozioni personali e sia le 
valutazioni estetiche. La glottodidattica umanistica non sot-
tovaluta tutto ciò che può mettere a disagio le persone impe-
dendone il godimento estetico. L’implicazione didattica più ri-
levante è la condanna di qualunque metodologia che metta a 
rischio l’immagine e l’autostima dello studente;

c. i rapporti sociali: secondo la prospettiva umanistica la corret-
tezza sociopragmatica ha un valore più importante rispetto 
alla correttezza formale. In quest’ottica la lingua è uno stru-
mento di pensiero e di comunicazione fra i partecipanti di un 
progetto linguistico. Ne scaturisce che l’esperienza di acqui-
sizione della lingua è un fatto sociale e le attività in classe do-
vrebbero favorire le interazioni fra gli studenti piuttosto che 
limitarle o, nel caso peggiore, scoraggiarle;

d. la responsabilità: secondo Freddi (1999) e Daloiso (2009) lo 
studente deve essere messo al corrente di ciò che imparerà 
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e delle finalità del suo apprendimento. Negozierà i contenuti 
e i parametri di valutazione del suo apprendimento, testerà 
le verifiche ex ante e contribuirà al successo del percorso di 
acquisizione. Se vi sono dunque delle reali condizioni di ap-
prendimento, lo studente maturerà un atteggiamento positi-
vo e un giudizio obiettivo rispetto agli altri e alla natura co-
gnitiva dell’intero percorso.

e. l’intelletto: esso comprende la conoscenza, la ragione e la com-
prensione, il desiderio di attribuire un significato a quello che 
si studia, di rielaborare criticamente il proprio punto di vi-
sta, di pensarsi autonomi e di pensare in maniera autonoma, 
di continuare a ad apprendere;

f. l’autorealizzazione, ossia la promozione e la realizzazione del 
progetto personale attraverso la lingua. È la ricerca di una 
piena attuazione delle proprie qualità migliori e più profonde.

Secondo la prospettiva umanistica, la percezione della lingua da par-
te dello studente è realizzata non soltanto con la mente ma anche con 
le emozioni che ne guidano la riflessione, predisponendolo a livello 
psicoaffettivo e motivazionale ad acquisire la lingua o a rifiutare la 
partecipazione attiva al progetto edulinguistico. 

Da tale constatazione è evidente che lo studente è ‘una persona’ 
dotata di mente e cuore e ha bisogno di soddisfare non soltanto bi-
sogni di natura linguistica. Egli impara a scoprire che quello che 
sta studiando e per cui ha investito in termini di denaro (se lo stu-
dente, ad esempio, si è iscritto a un corso di lingua) e tempo è uti-
le e piacevole.

3.4 La ricerca italiana sulla dimensione emotiva 
nell’apprendimento dell’itaLS

Il Centro di Ricerca sulla Didattica delle Lingue che si avvale del-
la rivista EL.LE costituisce un punto di riferimento degli studiosi e 
delle esperienze che, in diverso modo e a varia titolo, definiscono la 
Scuola Veneziana di Glottodidattica (e di cui Balboni 2010 fornisce 
le linee storiche).

La ricerca sull’italiano a stranieri si arricchisce così delle rifles-
sioni derivate dalla dimensione psicologica con i contributi da un la-
to di Damasio (1995) e Goleman (1995), dall’altro di Krashen (1981), 
Arnold e Titone, fondamentali nel mettere a fuoco il ruolo delle emo-
zioni nell’acquisizione della lingua.

Parallelamente ci si interessa in chiave glottodidattica ai mecca-
nismi di funzionamento del cervello nell’atto di acquisire una lingua 
seconda e straniera e al ruolo dinamico della motivazione ad appren-
dere la lingua. 
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Dunque la ricerca sulla dimensione emotiva, nonostante le sue nic-
chie e approfondimenti, ha messo al centro dei propri studi le emo-
zioni dello studente e dell’insegnante itaLS.

Sul versante italiano il tema dell’emozionalità declinata alla di-
mensione affettiva dell’apprendente è stato oggetto di studi da parte 
di Titone a partire dal 1987. Egli propose un suo modello motivazio-
nale noto come ‘modello egodinamico’: semplificando, la spinta mo-
tivazione dello studente si rafforza nel momento in cui gli eventi re-
ali confermano il suo progetto di apprendere la lingua, producendo 
in lui la consapevolezza razionale che continuare ad apprendere lo 
qualifica e lo valorizza come persona dotata di strategie e strumen-
ti cognitivi efficaci. Dunque se si raggiunge l’equilibrio tra strategia 
e tattica, tra ragione e emozione, la motivazione si mette in moto. È 
evidente, quindi, in questo modello motivazionale di Titone il ruolo 
attivo e partecipativo dello studente mediante un’azione che lo ren-
de protagonista del suo successo e del suo apprendimento.

È Gianfranco Porcelli (1994a) il primo a usare il termine ‘umani-
stico-affettivo’ in Italia. Altri studiosi si sono interessati al ruolo del-
le emozioni in glottodidattica: Abbaticchio (2002) ha curato l’aspetto 
emozionale nell’insegnamento letterario; nei suoi contributi Mazzot-
ta (2003) inquadra l’emozionalità da una prospettiva psico-pedagogi-
ca; nel 2005 Borello introduce il concetto di ‘competenza emozionale’ 
mentre Landolfi (2008) collega emozioni e visualità; Cardona (2002) 
ha analizzato il ruolo della dimensione emotiva nella memorizzazio-
ne avanzando l’ipotesi di un approccio cognitivo-emozionale (2010); 
Caon ha centrato parte dei suoi studi sul piacere nell’apprendimen-
to linguistico (2006), sui materiali (autentici) e sulle attività che pos-
sono incrementarlo: la canzone (Caon, Lobasso 2008) e lo sport (Ca-
on, Ongini 2008). 

Questi studi rappresentano una guida per chi volesse approfondire 
le implicazioni delle emozioni nell’acquisizione della lingua. 

In sintesi, in questa visione umanistica che considera lo studen-
te come persona assume rilevanza l’approccio metodologico scelto 
dal docente nel promuovere lo sviluppo dell’allievo attraverso mate-
riali, strumenti e condizioni che devono risultare adeguati sotto il 
profilo linguistico e motivazionale. In un simile scenario didattico la 
priorità è assegnata ai bisogni dello studente che è messo al centro 
del processo edulinguistico. Ne derivano delle condizioni di appren-
dimento positivo, che favoriscono lo sviluppo della dimensione affet-
tiva fondata anche sulla relazionalità e sulla reciprocità fra i princi-
pali attori del percorso. Dunque la ricerca sulla dimensione emotiva 
a livello teorico si è tradotta nello sviluppo di una metodologia glot-
todidattica e operativa che soddisfa sia i bisogni pragmatici sia i bi-
sogni di natura emotiva e affettiva degli studenti.

In questa prospettiva si cercherà di approfondire come sia più si-
gnificativo il tema legato ad una motivazione fondata sulle emozio-
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ni e non più sulla mera razionalità del bisogno. In modo particolare 
si indagherà il ruolo che hanno le emozioni che lo studente sviluppa, 
sente e vive entro uno specifico contesto di apprendimento, quali mo-
tivazioni giocano un ruolo funzionale all’acquisizione della lingua e 
con quali strategie si può incrementare la motivazione all’apprendi-
mento linguistico.

3.5 Il ruolo delle emozioni nell’acquisizione dell’itaLS

Come in parte è stato detto nel precedente paragrafo, Arnold (1960) 
sottolinea il ruolo dell’input nell’accostamento alla lingua straniera. 
La studiosa individui tre momenti chiave:

a. all’interno di un evento viene recepito un ‘input’;
b. l’input è oggetto di valutazione intuitiva sulla base di una se-

rie di parametri che saranno maggiormente resi espliciti per 
la linguistica educativa nel modello della motivazione defini-
to appunto input appraisal;

c. dalla valutazione dipende l’attivazione di una reazione, sia 
fisiologica che psicologica (fase detta arousal) che serve ad 
accettare, gestire o a rifiutare l’evento. L’obiettivo è di trar-
ne piacere ripetendo l’esperienza o, al contrario, di ridurre il 
dispiacere ed evitare che l’esperienza si ripeta. Tale aspetto 
in un contesto di apprendimento linguistico si declina nella 
creazione di condizioni positive per l’apprendente: se il clima 
della classe è positivo, se l’ambiente è fonte di piacere lo stu-
dente si sentirà a proprio agio poiché non si sente a rischio 
e non attiva ciò che Krashen chiama ‘filtro affettivo’. Trovar-
si infatti in una situazione di apprendimento stressante e an-
siogeno determina il rilascio di cortisolo, uno steroide dello 
stress, che blocca l’azione dei neurotrasmettitori impeden-
do l’acquisizione. 

Da queste teorie scaturiscono due implicazioni di ordine tattico per 
l’apprendimento:

a. la metodologia, il tipo di input, il suo argomento, l’ambiente 
della classe contribuiscono a generare un’emozione piacevole, 
ma l’insegnante che desidera investire sulla forza dei senti-
menti e delle emozioni deve essere capace di attivarli median-
te un progetto edulinguistico esplicito, favorendo un contat-
to reale e autentico fra la lingua intesa nella sua complessità 
di valori e lo studente, nella consapevolezza della piacevolez-
za di tale processo;

b. le emozioni dello studente sono quelle legate all’evento tat-
tico, all’azione didattica, alla metodologia adoperata dal do-
cente, ai materiali selezionati e proposti in classe, alle attività 



Maugeri
3 • L’opzione tra lo studente come ‘cliente’ oppure come ‘persona’

SAIL 19 68
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 59-76

didattiche e al modo con cui esse sono proposte. Far svolge-
re in fase di motivazione un role play ad adulti allo scopo di 
elicitare conoscenze attorno a una specifica tematica oppu-
re fare un dettato come prova di verifica sono esempi che non 
supportano il piacere di apprendente né sostengono la moti-
vazione in una situazione delicata e ansiogena come quella 
della valutazione. Se invece lo stesso dettato viene presenta-
to come sfida alla memoria allora è in grado di emozionare 
positivamente lo studente, stimolando la produzione di nora-
drenalina che facilita l’attivazione delle sinapsi (Schumann 
2004; Cardona 2010).

La complementarietà tra le emozioni e la motivazione mette in lu-
ce prima di tutto che l’individuo ha bisogni multipli che non possono 
esaurirsi soltanto considerando la dimensione più formale della lin-
gua. Infatti, un percorso monodirezionale, trasmissivo e incentrato 
sulla competenza d’uso della grammatica, senza che vi sia stata una 
scoperta graduale dei meccanismi di funzionamento della lingua, 
porta lo studente alla noia e al dis-piacere di trovarsi in quel conte-
sto a studiare l’italiano.

A questo proposito Balboni (2005; 2009a) introduce un modello 
motivazionale in cui egli individua tre possibili cause che governa-
no l’azione dello studente: il docente, il bisogno e il piacere. Si trat-
te di spinte motivazionali differenti dotate ciascuna di una diversità 
di concettualizzazione, con plurime implicazioni per l’acquisizione 
della lingua:

a. il dovere: come succede a scuola o all’università lo studente de-
ve studiare la lingua, è obbligato a sostenerne l’esame se inten-
de avanzare nel suo percorso scolastico e universitario. È cer-
tamente un contesto complesso nel quale il discente non trova 
alcuna fonte di interesse e di piacere in quello che studia e fa 
con la lingua. Materiali, contenuti e attività sono una sorta di 
imposizione alla quale non può sottrarsi se non vuole passare 
dal percorso di riparazione. Allo stesso modo, in molti conte-
sti esteri dove l’italiano è oggetto di studio ed ha un peso ac-
cademico, molti studenti sono costretti a confrontarsi con una 
lingua verso la quale non nutrono alcun interesse ed è soltanto 
fonte di noia. Nel suo contributo del 2012, Caon distingue tra:
• dovere eterodiretto: generato da fattori esterni alla dimen-

sione emotiva dello studente; ad esempio il curricolo sco-
lastico di una lingua che non interessa la persona oppure 
il senso di dovere che impone un atteggiamento autorita-
rio e dispotico del docente nei confronti di una o più lin-
gue verso cui però lo studente ha interesse. In contesti di 
questo tipo la realizzazione del processo edulinguistico 
non considera i sentimenti, le emozioni, le motivazioni e 
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gli interessi degli studenti; la lingua non è uno strumen-
to per stabilire delle relazioni interpersonali e aumenta-
re il livello di interazione e di socializzazione della classe. 
Il docente autoritario non valuta né percepisce i proble-
mi degli studenti, non riconosce come prioritari i costrutti 
personali dell’allievo, il significato che egli potrà attribu-
ire al percorso che lo vede obbligato a studiare la lingua 
e passivo nello svolgimento delle attività e degli esercizi. 
Il docente impone il suo metodo e non si pone quindi in 
ascolto e in relazione con la classe. In una simile ottica, 
il percorso di studio è indirizzato all’apprendimento della 
lingua e l’apprendimento, nella versione di Krashen, non 
è mai significativo né generativo;

• dovere autodiretto: si lega a fattori contingenti; ad esem-
pio la situazione didattica il cui lo studente è concentra-
to a trovare i modi di evitare di fare una brutta figura, 
di perdere la faccia davanti a tutta la classe, di evitare 
di prendere un brutto voto ecc. Sintetizzando, le situa-
zioni di studio che hanno come fonte motivazionale il do-
vere determinano un modesto coinvolgimento affettivo e 
personale dell’allievo; inoltre è molto raro che un docen-
te con il profilo delineato in precedenza possa supporta-
re il piacere di trovarsi in aula e di approfondire le cono-
scenze linguistiche e culturali. I limiti maggiori di questo 
tipo di motivazioni sono l’attivazione del filtro affettivo e 
l’apprendimento della lingua. Concludendo, il dovere è uno 
stato motivazionale negativo soprattutto se viene percepi-
to dallo studente come un’imposizione. Non è detto però 
che non possa mutare, evolversi in una situazione di biso-
gno. Questo passaggio avviene quando il docente ha reso 
comprensibile allo studente che ciò che può essere accet-
tato dà piacere o soddisfazione, compensando lo studente 
dello sforzo che ha compiuto dopo un’attività di analisi e di 
scoperta; dopo essere riuscito a organizzare un progetto e 
a tradurlo in una lista di proprie idee messe in relazione e 
a confronto con quelle degli altri compagni (Balboni 2013);

b. il bisogno: si tratta di una spinta motivazionale che caratte-
rizza la situazione in cui lo studente ha bisogno della lingua. 
Lo studente è consapevole che la scelta di ‘sposare’ un pro-
getto edulinguistico è strettamente connessa con il bisogno 
di apprendere una data lingua. È senza dubbio una leva mo-
tivazionale che funziona poiché consente allo studente di rag-
giungere i suoi scopi linguistico-comunicativi e al docente di 
poter guidare il percorso degli studenti verso la realizzazione 
dei loro bisogni (Stevick 1980). In quest’ottica, l’input stimola 
la curiosità dello studente e le attività richieste invece sono 
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utili per fini pragmatici e funzionali al perseguimento degli 
obiettivi didattici. L’unico aspetto problematico in questa cor-
nice potrebbe essere dato dalla tendenza del discente a con-
siderare soddisfatto il proprio bisogno linguistico ben prima 
di quando ciò sia vero. L’implicazione più rilevante che sca-
turisce da questa situazione è l’esaurimento della spinta mo-
tivazione iniziale. Diventa strategica in questa veste la capa-
cità del docente di trovare le strategie per poter riattivare la 
motivazione dello studente, insistendo sulla qualità dell’input 
e dei materiali proposti, dei lavori da svolgere, sulla promo-
zione di una maggiore reciprocità in classe; l’adozione di una 
metodologia che propone una migliore tessitura dei rapporti 
interpersonali in rapporto a momenti tattici e cruciali come 
la valutazione. Dunque il docente svolge un ruolo fondamen-
tale nell’alimentare di continuo il bisogno dello studente ol-
tre la soglia della sua apparente soddisfazione;

c. il piacere è la motivazione essenzialmente legata all’emisfe-
ro destro (talvolta può coinvolgere anche l’emisfero sinistro). 
È considerato ‘la motivazione’ per eccellenza, quella piena e 
più efficace dal momento che lo studente studia con interes-
se e passione la lingua con la quale, nel caso ad esempio della 
LE, riscopre le proprie radici etniche; oppure può finalmente 
viaggiare in Italia ed entrare in contatto con la cultura os-
servata e analizzata a lezione; o ancora, può interagire con 
madrelingua italiani senza problemi di natura linguistica. Il 
piacere è legato a esperienze sempre nuove: essere parte del-
la sfida lanciata dal docente al gruppo classe o a vari gruppi 
della classe, ma anche sfidare se stessi e i propri limiti; siste-
matizzare, ovvero fare ordine rispetto alle nuove conoscen-
ze apprese trasformandole in competenze personali; stabili-
re connessione tra i nuovi concetti; stabilire collegamenti tra 
i nuovi concetti acquisiti in classe e le informazioni già che si 
conoscevano (Caon 2005); 
La motivazione basata sul piacere è, dunque, il contesto più 
adatto e favorevole: per il docente è sufficiente sostenere il 
senso di novità dell’input proponendo materiali attentamen-
te selezionati in base agli interessi degli studenti; su questo 
versante è importante che le attività e i compiti siano sempre 
accompagnati dalla percezione da parte dello studente di po-
ter realizzare la sfida facendo leva sul proprio problem sol-
ving, trovando una soluzione concreta al problema linguisti-
co presentato dall’insegnante.

Queste ultime considerazioni riguardanti la qualità dell’input sono 
collegate ai cinque fattori dell’appraisal, che sostengono il patrimo-
nio motivazionale degli studenti variando gli stimoli e il senso di novi-
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tà offerti a lezione. Un contesto di apprendimento è realmente signi-
ficativo quando gli studenti trovano un significato nelle loro azioni, 
quando i compiti assegnati hanno a che fare con le domande che si 
pongono, quando i contenuti che studiano sono sintonizzati coi pro-
blemi che affrontano fuori dall’aula. Tutto ciò nutre la motivazione e 
aiuta lo studente ad andare avanti nel suo progetto edulinguistico.

A conclusione, il modello tripolare è interconnesso con quello ego-
dinamico in cui lo studente ha piacere di imparare una lingua: le azio-
ni che ha deciso di intraprende e i feedback positivi rinforzano l’idea 
che apprendere una lingua straniera sia una cosa utile (‘bisogno’), 
sorprendentemente stimolante (‘piacere’) anche nei casi in cui essa 
sia imposta dal sistema formativo (‘senso del dovere’).

3.6 Le emozioni negative

Nel precedente paragrafo si sono considerate le situazioni di piace-
vole sfida, nella convinzione che ogni apprendente possa riuscire in 
quel che fa realizzando delle attività significative per la propria ma-
turazione linguistica e cognitiva. 

In situazioni di apprendimento ansiogene e caratterizzate da 
stress, da ansia e da paura di non riuscire a portare avanti un’attivi-
tà, lo studente percepisce di essere minacciato da una sfida didattica 
troppo alta o complessa per le potenzialità e le conoscenze che pos-
siede. Lo stato emotivo che prova è quello di un pericolo reale, per-
tanto egli smette di focalizzarsi sulle nuove informazioni, di recupe-
rare in memoria quei file di conoscenze di cui dispone. Il suo unico 
obiettivo è di evitare questa situazione spiacevole in cui si trova a 
contatto con la lingua, di non perdere la faccia e con essa l’autostima. 

Questa è la situazione didattica di cui ci si occuperà nei prossimi 
paragrafi: ci si soffermerà sugli stati emozionali negativi e sulle loro 
implicazioni a livello chimico e didattico che, in ogni caso, rischia-
no di demotivare lo studente tanto da non riuscire a concludere con 
successo il percorso di studio dell’itaLS, portandolo al fallimento.

3.6.1  Il dispiacere

Nell’economia complessiva del processo di insegnamento e di appren-
dimento dell’itaLS, la glottodidattica umanistica non ignora le aree 
di ricerca di cui si occupano le neuroscienze affettive e cognitive – si 
vedano i contributi di Pessoa (2009), Hinton et al. (2008), entrambi 
disponibili sul web, Damasio (1995) –, giungendo in molti casi a ri-
solvere problematiche dovute agli stati emozionali negativi che vive 
lo studente in classe. Se agli studenti sono assegnati compiti e attivi-
tà di livello non adeguato, tali quindi da non essere fattibili; se i ma-
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teriali di studio non supportano la loro motivazione e non sono resi 
comprensibili per poter continuare le attività; se gli errori vengono 
considerati dal docente una grave omissione e, su questa scia, le la-
cune emerse dalla valutazione sono peccati da punire, allora simi-
li situazioni didattiche producono ‘dis-piacere’. Questi sono soltanto 
alcuni esempi di situazioni negative che portano lo studente ad an-
nullare quell’interesse iniziale per cui aveva deciso di intraprende-
re uno sforzo (fisico, cognitivo ed economico) e studiare l’italiano. Lo 
studente in questo percorso si trova così svuotato di qualsiasi ener-
gia per poter acquisire la lingua e fare attraverso essa un’esperien-
za utile e positiva. Il sentimento primario e dominante in classe è il 
dispiacere di venire a lezione, di trovarsi in un contesto di cui fareb-
be a meno. Un simile stato motivazionale condiziona inevitabilmen-
te il suo comportamento, l’atteggiamento messo in campo, la sua di-
sponibilità ad agire e a collaborare, le risorse cognitive e affettive 
da utilizzare, la performance. 

In questa prospettiva l’acquisizione dell’itaLS è un’esperienza di 
deprivazione socio-culturale; è un progetto che lo studente sente non 
suo, di non condividerlo per la metodologia adottata dal docente, per 
lo stile comunicativo dell’insegnante, per i modelli operativi che è co-
stretto a utilizzare, per la tipologia di contenuti che deve affronta-
re, per le attività poco significative che è obbligato a svolgere, per le 
modalità di lavoro e di esecuzione dei compiti che lo espongono trop-
po e che valuta come minacciosi.

L’approccio umanistico, rivendicando il ruolo dell’affettività dello 
studente, condanna una metodologia del docente che mette a rischio 
l’autostima degli studenti, portandoli ad attivare il filtro affettivo. 

Alla motivazione basata sul dispiacere per tutto ciò che si è co-
stretti a fare in classe è associata dunque una barriera psicologica e 
chimica che blocca il flusso delle informazioni, per ciò che si fa e si 
dovrebbe comprendere, influenzando negativamente lo studente. In 
questo contesto didattico, lo studente scopre competenze sbagliate 
e le attività non soltanto non lo gratificano ma, all’opposto, genera-
no stati di ansia e di paura.

3.6.2  Paura e ansia nell’apprendimento dell’itaLS

Secondo Horwitz l’ansia è un sentimento di paura che «associated 
within arousal of the autonomic nervous system» (Horwitz et al. 1986, 
125) si manifesta nello studente in tre modi: apprensione alla comu-
nicazione, ansia nel test e paura di essere valutati.

In Farnè (2003) è presente una distinzione tra paura e ansia:
a. la paura si attiva nel momento in cui abbiamo definito un og-

getto specifico o una situazione minacciosa. In accordo con le 
ricerche di Mitchell e Greening (2012), il disagio emotivo in 
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una situazione di apprendimento linguistico potrebbe essere 
ridotto se si gradua o si lavora sull’intensità della minaccia, 
riducendo di conseguenza lo stato di agitazione dello studen-
te, che potrebbe abbassare la soglia di percezione della mi-
naccia e controllare lo stimolo minaccioso, concentrandosi su 
di esso affinché risulti più tollerabile;

b. l’ansia descrive uno stato emotivo in cui la minaccia non è de-
finita né identificabile. Di conseguenza, non è possibile indi-
viduare lo stato reale del pericolo, se e quando esso accadrà, 
per quanto tempo si protrarrà e quale tipologia di difesa oc-
corre intraprendere. 

Secondo Lang e McTeague (2009), se a livelli alti, l’ansia e la paura 
causano determinate risposte emotive, tattiche e fisiologiche: 

a. imprecisioni di natura linguistica tali da compromettere la 
performance dell’allievo adulto (Mohamadia et al. 2014);

b. reazioni di natura fisica, con il conseguente aumento della re-
spirazione, della sudorazione e delle palpitazioni (MacIntyre 
et al. 2010). Quando viene rilevata la minaccia si attivano i 
nervi simpatici che svolgono una funzione essenziale per la 
gestione delle risorse energetiche. Pertanto, il sistema ner-
voso simpatico regola specifiche esigenze del corpo fra cui 
il rilascio nel sangue da parte del midollo surrenale di adre-
nalina e noradrenalina. Infatti, gli studi di Twarkowski e Ma-
nahan-Vaughan (2016) sottolineano come tali ormoni, anche 
se sono troppo grandi e non possono entrare direttamente 
nel cervello, possano influenzarlo. Tra le conseguenze di un 
pericolo intenso e prolungato vi è il rilascio da parte della 
corteccia surrenale dell’ormone steroideo del cortisolo; se in 
eccesso il cortisolo può compromettere alcune funzioni co-
gnitive e la memoria. Ciò spiega come il cortisolo si possa le-
gare a recettori presenti in aree come l’amigdala, la neocor-
teccia e l’ippocampo;

c. stimoli specifici atti a generare un’emergenza di natura com-
portamentale (fuga ed evitamento), sociale (percezione di sé 
e degli altri, collaborazione) cognitiva (attenzione, memoria 
di lavoro, autovalutazione) e motivazionale.

In sintesi, tali considerazioni supportate dalla ricerca scientifica sot-
tolineano quanto segue:

a. a fronte di situazioni di stress e di paura, gli input talamici 
e corticali attivano i meccanismi di difesa che si manifesta-
no con specifiche risposte fisiologiche, con l’interruzione dei 
collegamenti tra l’amigdala e la memoria di lavoro e a lungo 
termine, con il recupero di episodi semantici connessi alla na-
tura della minaccia che sta percependo lo studente di itaLS; 
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b. elevati stati di ansia e di paura influenzano negativamente la 
prestazione linguistica dello studente (Zeidner e Matthews 
2011). Dunque l’alta frequenza, la durata e l’intensità dei due 
stati emotivi e psicologici possono creare disagio nell’appren-
dente adulto e compromettere il suo processo di acquisizio-
ne. Nell’adulto, inoltre, la situazione ansiogena potrebbe inol-
tre essere causata da un disturbo post-traumatico, ovvero dal 
ricorso di una situazione passata che ha provocato un disa-
dattamento.

Viste in questa chiave le risposte dello studente in classe cambiano 
in base alla motivazione e alle esperienze di apprendimento: se la 
motivazione è fondata sul piacere e l’ambiente di apprendimento ne 
supporta la spinta, allora l’esperienza che compie lo studente raffor-
za le relazioni sinaptiche, ne stabilizza il suo coinvolgimento; in ca-
so contrario verrà meno la motivazione ad agire e porterà l’appren-
dente a rimodulare la sua partecipazione all’attività (Swain 2013).

Un aiuto in questo senso viene dato dal docente preparato da un 
punto di vista metodologico ad affrontare situazioni analoghe. La co-
noscenza del funzionamento del cervello nell’atto di acquisire la lin-
gua e una solida organizzazione della conoscenza glottodidattica per-
mettono al docente di progettare un percorso didattico che rispetti 
sia le modalità di acquisizione della lingua seconda e straniera dello 
studente sia la sua personalità, evitando di mettere a rischio l’imma-
gine dello studente più vulnerabile a situazioni di stress.

3.6.3 Strategie didattiche per gestire il filtro affettivo  
degli studenti

In questo paragrafo si metteranno a fuoco le possibili strategie per 
poter ridurre gli stati d’ansia e inibire la paura dello studente adul-
to. Infatti, le strategie che si propongono mirano a favorire la nor-
malizzazione dell’amigdala e, di conseguenza, aiutare il cervello a 
sviluppare delle abitudini positive in presenza di situazioni di espo-
sizione a stress.

Secondo le ricerche di Al-Khasawneh (2016) le seguenti strategie 
possono rinvigorire i circuiti cerebrali col rilascio di benzina neuro-
chimica finalizzata a mantenere sempre vigile l’attenzione e a raffor-
zare la motivazione dell’apprendente di itaLS:

a. tecniche di esposizione graduale: si tratta di scenari creati ad 
hoc, strutturati dal docente mediante un setting specifico e 
stimoli multisensoriali e linguistici sempre diversi e autenti-
ci, non estranei agli obiettivi di apprendimento. Tali situazio-
ni possono costantemente essere ripetute a ogni lezione, di 
modo che, dallo sviluppo di nuovi apprendimenti in situazio-
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ne di esposizione graduale allo stress e controllata allo sti-
molo, lo studente sviluppi un cambiamento positivo (emotivo 
e attitudinale) nel comportamento, riducendo le fonti di an-
sia e di paura. Ad esempio, il docente in fase di globalità po-
trebbe aiutare gli studenti più ansiosi a concentrarsi su infor-
mazioni specifiche di un contesto mediante una griglia in cui 
vengono già specificate voci o riportati alcuni dettagli per fa-
cilitare la comprensione dell’input. L’implicazione più interes-
sante a livello emotivo e cognitivo è quella di permettere allo 
studente di focalizzarsi soltanto su parole chiave, di espor-
si molto gradualmente e di raggiungere gli obiettivi, aumen-
tando il senso di fiducia e di sicurezza in sé; 

b. modalità di lavoro graduato e cooperativo: con queste tecniche 
si promuove in classe un’esperienza di apprendimento di tipo 
interpersonale mediante modalità di lavoro di gruppi di pic-
cole dimensioni, che mirino allo sviluppo e il consolidamento 
di strategie relazionali in grado di attivare una regolazione 
affettiva stabile e una riorganizzazione della rete del cervel-
lo sociale. Gli studenti più ansiosi potrebbero quindi impara-
re gradualmente a disinibirsi; rinforzando i circuiti neurona-
li potrebbero gestire meglio la tensione dello stato emotivo 
con il collega e tradurla in una risposta più organizzata a li-
vello emotivo, cognitivo e comunicativo. Sul piano didattico 
un’altra valida strategia da poter utilizzare con continuità, 
previa negoziazione con gli studenti, riguarda la motricità, 
ovvero attività come i giochi di ruolo o situazioni tratte dal-
la glottodidattica teatrale. La pratica comunicativa che coin-
volge il corpo sembrerebbe promuovere numerosi vantaggi 
in termini di sviluppo della neuroplasticità e della neuroge-
nesi nell’ippocampo e nella corteccia prefrontale. Ciò sareb-
be conseguenza di un maggiore sviluppo di serotonina, do-
pamina e noradrenalina che contribuiscono a una maggiore 
attenzione e motivazione in classe e un miglioramento della 
reattività cardiovascolare (Lepore et al. 1993);

c. compiti autentici: si tratta di attività e verifiche legate ai pro-
blemi della vita reale e nelle quali gli studenti trovano riscon-
tro nella loro quotidianità, al di fuori dell’esperienza della 
classe. In accordo con quanto sostiene Santipolo (2002), il 
processo di acquisizione linguistica è anche una questione 
di contenuti verso cui la riflessione glottodidattica ha eviden-
ziato un livello significativo di approfondimento in relazione 
all’oggetto di studio e alla funzionalità dei modelli linguisti-
ci proposti in classe;

d. autovalutazione: è uno strumento prezioso per rilevare non 
soltanto la dimensione oggettiva dell’apprendimento ma an-
che la dimensione soggettiva dello studente di itaLS. Per l’in-
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segnante significa cogliere il punto di vista dello studente, la 
motivazione che lo ha spinto fino a quel punto, l’idea di sé lun-
go il percorso di apprendimento ecc. Il vantaggio che ne ri-
cava invece lo studente dalla pratica autovalutativa è la con-
sapevolezza delle risorse che ha messo in campo e gli schemi 
cognitivi attivati. In questo modo, l’autovalutazione diventa 
uno strumento privilegiato per favorire la metacognizione.

Le strategie menzionate mirano a promuovere il coinvolgimento del-
lo studente adulto in nuovi comportamenti più costruttivi; a restitui-
re allo studente la consapevolezza del proprio sapere e delle proprie 
difficoltà di cui forse è inconsapevole; a trasformare il senso di fru-
strazione in un’esperienza di possibilità, che permetta di apprende-
re qualcosa di utile.

3.7 Riflessioni conclusive sulla prospettiva dello studente 
come ‘persona’

Acquisire è uno sforzo: la mente deve accomodare in memoria le nuo-
ve informazioni, integrarle nella propria architettura e ciò comporta 
anche un ridisegno delle sinapsi, cioè dei collegamenti chimico-elet-
trici tra i neuroni del cervello. L’energia per fare questo è costituita 
dalla motivazione. Compito del docente è di trasformare questa fon-
te motivazionale in un sentimento positivo, altrimenti il rischio è di 
demotivare lo studente e attivare il filtro affettivo.

Proprio il filtro affettivo costituisce un ostacolo all’apprendimento 
poiché crea delle oscillazioni neuronali in grado di generare uno scom-
penso nelle attività del lato destro del cervello rispetto al lato sinistro.

In questa direzione, i meccanismi cerebrali descritti in questo stu-
dio sono stati messi in relazione con la dimensione contestuale e tat-
tica dell’evento didattico, al fine di sottolineare la necessità da parte 
del docente di creare situazioni di apprendimento in cui poter ridur-
re il disagio causato da ambienti e metodologie scorrette utilizzando 
strategie ad hoc. L’utilizzo di specifiche strategie potrebbe aiutare 
lo studente ad avere una comprensione più profonda del sapere che 
sta costruendo e delle finalità del suo apprendimento; parallelamen-
te tali strategie potrebbero favorire uno sguardo critico su come è 
stata fatta l’attività, col risultato di attivare un dialogo col docente 
e sviluppare nello studente un profondo senso di autoefficacia, riu-
scendo così a gestire con più facilità situazioni di stress.
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4 Metodologie a mediazione 
sociale come alternative  
alla didattica trasmissiva

Sommario 4.1 Introduzione. – 4.2 I fondamenti teorici delle metodologie a mediazione 
sociale. – 4.3 L’Approccio Cooperativo per l’insegnamento dell’itaLS. – 4.4 Aspetti 
metodologici dell’Approccio Cooperativo. – 4.5 Modelli operativi e cooperativi per 
l’apprendimento dell’itaLS. – 4.6 Caratteristiche operative dell’Approccio Cooperativo. 
– 4.7 Il ruolo dell’insegnante di itaLS nell’Approccio Cooperativo.

4.1 Introduzione

In linea con la ricerca sull’italiano nel mondo del secondo capitolo, 
i fattori motivazionali che spingono gli studenti stranieri a studiare 
l’italiano sono riconducibili a un bisogno strumentale e al piacere. 
L’implicazione più rilevante è che non ha senso proporre un insegna-
mento rigido, focalizzato sulle regole grammaticali e inflessibile nei 
modi di sviluppare la ricerca di analogie con eventi e informazioni no-
ti con l’obiettivo di estendere l’ampiezza (e non la profondità) dell’en-
ciclopedia di conoscenze che ogni studente possiede.

Se studiare la lingua italiana è un lusso e un bisogno per scopi pro-
fessionali allora occorre prendere prima di tutto atto di questa tra-
sformazione che gratifica lo studente con dei percorsi realistici, con 
situazioni per cui egli prova interesse, desiderio e curiosità. Il proget-
to edulinguistico deve perciò mirare a rendere autonomo lo studen-
te: è dunque limitante proporre una metodologia che costringa alla 
memorizzazione e alla ripetizione di atti comunicativi; al contrario, 
diventa fondamentale sviluppare e rinforzare le strategie cognitive 
e metacognitive dello studente allo scopo di co-costruire e valoriz-
zare le competenze linguistiche, socio-pragmatiche e interculturali 
della persona nell’ottica dell’autorealizzazione.
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Inoltre, non possiamo non ricordare che l’italiano non è mai la pri-
ma lingua straniera studiata da una classe; talvolta è la seconda, tal-
volta la terza, ma comunque si può affermare che tutti gli studenti di 
italiano in contesti di istruzione formale hanno già studiato e, spes-
so, stanno ancora studiando la lingua inglese. Nella didattica di que-
sta lingua (come di tutte le lingue, laddove il corpo docente è forma-
to ed aggiornato – il che non è sempre vero per l’italiano) le modalità 
trasmissive, le ‘spiegazioni’ sono scomparse da decenni, e si realiz-
za sempre da decenni quella che in altre discipline, tradizionalmente 
trasmissive, è stata definita flipped classroom. Nella didattica delle 
lingue oggi si fanno in classe attività di comprensione, e poi di elabo-
razione ed esercitazioni di solito coinvolgendo più studenti, usando il 
peer tutoring ed altre metodologie a coinvolgimento sociale che qui 
chiameremo globalmente Apprendimento Cooperativo, iscrivendolo 
nella tradizione psicopedagogica del costruttivismo.

Pertanto questo capitolo darà sostegno a una concezione multi-
dimensionale e intersoggettiva dell’apprendimento linguistico che 
si realizza con l’Apprendimento Cooperativo, ritenuto una strategia 
metodologica cruciale per migliorare la qualità delle relazioni inter-
personali che rendono l’apprendimento significativo e più efficace.

4.2 I fondamenti teorici delle metodologie a mediazione sociale

I principali orientamenti a sostegno delle metodologie a mediazio-
ne sociale si riscontrano nell’approccio umanistico che riflette sui 
sentimenti dello studente (Rogers 1973; per le implicazioni pratiche 
di tale visione dell’apprendimento si veda il contributo di McCabe, 
O’Connor 2014), nei costrutti di Ausubel (1968) e Novak (2001) 
sull’apprendimento significativo, nella teoria del LASS (Language 
Acquisition Support System) di Bruner (1983), nelle teorie di Lave e 
Wenger sull’apprendimento situato (2006). Una trattazione significa-
tiva dell’Approccio Cooperativo dal punto di vista teorico e operativo 
è in Caon (2006), Bianchi e Leone (2016) e in De Meo e Rasulo (2018).

Nella teoria del Person-centred learning Rogers sostiene il coin-
volgimento globale dell’apprendente, sollecitato da un punto di vista 
cognitivo, affettivo e emotivo. In questo modo è possibile far leva sul-
la forza di base della persona che gli permetterà di avere una com-
prensione più profonda della situazione in cui si trova e selezionare 
le esperienze più vitali e redditizie alla sua maturazione. Dunque lo 
studente costruisce un concetto di sé nel momento in cui ritiene che 
l’apprendimento nel quale è immerso è significativo per la sua cre-
scita. Siccome l’apprendimento dell’itaLS non avviene nel vuoto ma 
ha un carattere situato, l’apprendente dovrà necessariamente co-
struire il suo concetto di sé e rapportarlo a quanto fatto dagli altri e 
a nuove esperienze. Dunque l’esperienza intelligente e comprensibi-
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le è alla base del suo processo di crescita e della sua autonomia. Si 
tratta a tutti gli effetti di un percorso e di tutti i significati espliciti 
ad esso collegati, che contribuiscono al senso intellegibile di sé nel 
momento in cui lo studente è chiamato all’azione, a osservare, a fare 
delle ricerche, ad argomentarle e a riflettere, a rielaborare e a sin-
tetizzare l’oggetto di analisi.

In questo senso la funzione del docente, in linea con la teoria del 
LASS di Bruner (1983), è quella di supportare l’acquisizione della lin-
gua fornendo degli adeguati e rilevanti strumenti linguistici e cul-
turali che si rivelano utili per la crescita della competenza comuni-
cativa del discente.

Opponendosi alle teorie comportamentiste, Ausubel afferma che 
l’apprendimento è significativo per la crescita educativa dello studen-
te quando è in grado di attivare, col supporto dell’insegnante, i pro-
cessi cognitivi e metacognitivi superiori dell’apprendente. In questa 
prospettiva, la natura dello stimolo domanda – risposta non è più suf-
ficiente per fare accomodare i nuovi concetti nella memoria dell’al-
lievo poiché si attiverebbe un processo meccanico e percettivo fine 
a sé stesso. Egli sostiene l’importanza di coinvolgere la persona nel-
la ricerca di analogie con eventi, informazioni già note e preesistenti 
nella sua struttura cognitiva: in questo modo lo studente potrà met-
tere in rapporto le nuove informazioni con elementi già noti. In que-
sta direzione, per Ausubel sono fondamentali:

a. la significatività del materiale, ovvero se i contenuti proposti 
dal docente sono rilevanti o meno;

b. il modo in cui le nuove informazioni arrivano allo studente: 
le nuove conoscenze potrebbero giungere da altri e collega-
te ai punti di vista di altre persone;

c. l’accomodamento delle nuove conoscenze in rapporto a quel-
le già preesistenti. L’implicazione didattica derivante dalla 
sua teoria vuole che il docente sia capace di progettare e or-
ganizzare l’evento linguistico agganciandolo con gli interes-
si degli studenti. Mettendo insieme le loro idee e i concet-
ti sul topic il docente potrà favorire l’assimilazione attiva di 
nuovi contenuti.

Sulla scia di tali teorie, Novak ritiene che l’apprendimento sia signi-
ficativo quando alimenta la motivazione dell’apprendente non isolan-
dolo nel suo banco ma, all’opposto, favorendo un’integrazione positiva 
di sentimenti e di azioni fra i principali protagonisti del progetto edu-
linguistico. Risulta evidente da questa sua concezione dell’apprendi-
mento che sono importanti non soltanto i contenuti ma le azioni con le 
quali lo studente è chiamato a dare significato al suo apprendimento.

Lave e Wenger sostengono questo cambiamento di prospettiva 
tracciato da Novak, affermando che l’apprendimento non avviene nel 
vuoto ma ha un carattere multidimensionale e sociale. Pertanto i due 
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studiosi mettono l’accento sulla co-partecipazione sociale di ogni ap-
prendente. Il focus di ogni docente di itaLS è trovare la metodolo-
gia didattica più coerente nel sostenere le forme di co-partecipazio-
ne sociale dell’individuo al processo. 

Al fine di favorire un apprendimento significativo per Lave e 
Wenger sono fondamentali:

a. i materiali selezionati dal docente. In questo senso il docente 
dovrà presentare dei compiti autentici, dei casi reali, dei pro-
blemi concreti desunti dalla vita e mai astratti;

b. la qualità delle azioni che vengono realizzate in classe. In 
questa prospettiva, contano le interazioni prodotte tra gli 
apprendenti, a livello di partecipazione alle attività e alle di-
scussioni in classe.

Dunque l’apprendimento è significativo quando spinge gli studenti 
all’azione e alla partecipazione. Questa è regolata e organizzata da 
una serie di indicazioni e ruoli, con diversi gradi di responsabilità 
imprescindibili per il funzionamento della comunità e del gruppo al 
quale lo studente appartiene (Boscolo 1997).

Le teorie degli autori presi in considerazione si soffermano sulla 
concezione multidimensionale e intersoggettiva dell’apprendimento 
linguistico. Un altro aspetto comune alle teorie esaminate è il riferi-
mento alla dimensione cognitiva, affettiva ed emotiva dello studente 
che viene coinvolto in misura differente e crescente in una dimensione 
interattiva e di natura sociale (Caon 2006). In forza di tale evidenza, 
l’Approccio Cooperativo costituisce oramai una strategia metodolo-
gica consolidata ed efficace nel promuovere, tramite l’interazione tra 
docente e discenti e l’interdipendenza positiva fra studenti, una mag-
giore qualità nel processo di comprensione e di feedback sulle produ-
zioni linguistiche, accrescendo di fatto la significatività di ciò che si fa.

4.3 L’Approccio Cooperativo per l’insegnamento dell’itaLS

In virtù delle premesse epistemologiche esaminate nel precedente 
paragrafo, la dimensione relazionale è strategica per incrementare 
la motivazione dello studente attraverso una metodologia che pon-
ga particolare attenzione alla qualità delle interazioni e alle forme 
di partecipazione sociale dello studente in classe. Dunque la quali-
tà dell’apprendimento è legata alla qualità delle relazioni personali 
stabilite in classe, caratterizzando il clima dell’apprendimento stes-
so e i valori che vengono promossi (Tagney 2014).

Alla luce di tali presupposti che mettono al centro la persona in 
una situazione di apprendimento della lingua, la proposta metodologi-
ca deve far leva sulle caratteristiche del contenuto e della persona al-
lo scopo di attivare un sistema aperto alla co-costruzione del sapere. 
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Coerente con tale paradigma e visione dell’apprendimento, l’Ap-
proccio Cooperativo sfrutta e valorizza le potenzialità cognitive e 
metacognitive della persona (Mezirow 2009).

L’Approccio Cooperativo è frutto di due linee di pensiero nate ne-
gli Stati Uniti: la filosofia educativa di J. Dewey e la psicologia socia-
le condotta da K. Lewin e E. Lippitt sulle dinamiche di gruppo.

Ad esse si integrano alcune interessanti prospettive psicologiche 
che attribuiscono un ruolo prioritario al carattere intersoggettivo 
e dinamico della conoscenza. In questo contributo ci si limiterà a 
esporre le principali con una breve descrizione dell’impianto teori-
co su cui poggiano:

a. le teorie motivazionali: conferiscono grande importanza ai va-
lori cooperativi che influiscono sulle motivazioni degli allie-
vi, essendo l’aiuto reciproco, la stima per gli altri e la volon-
tà di raggiungere comuni obiettivi meccanismi indispensabili 
per promuovere l’autostima e la promozione dell’individuo;

b. la teoria del Person-centered di Rogers (1973): valorizza non 
solo la componente emozionale, psico-affettiva e motivazion-
ale dello studente che apprende, ma afferma anche la centra-
lità dell’allievo all’interno del processo educativo poiché egli 
è unico e irripetibile;

c. la ZSP (Zona di Sviluppo Potenziale): secondo il suo princi-
pale esponente, Vygotskij, la ZSP è un’area cognitiva all’in-
terno della quale il soggetto, interagendo con altri, è in gra-
do di svolgere attività che da solo non riuscirebbe a portare 
a termine, facendo proprie strategie che ancora non possie-
de e che vengono interiorizzate e apprese;

d. la cognizione situata e distribuita: rientra nell’ambito del co-
struttivismo sociale dove la conoscenza è frutto di un sapere 
costruito collettivamente mediante l’interazione fra gli stu-
denti e l’ambiente di apprendimento (Cohen 1989).

Le teorie sopraccitate presentano quindi dei punti in comune – di se-
guito descritti – che costituiscono la base di un diverso modello di 
insegnamento-apprendimento che trova piena applicazione nell’Ap-
proccio Cooperativo:

a. l’importanza strategica del gruppo;
b. la relazione interpersonale come risorsa per apprendere;
c. l’assunzione di responsabilità dei partecipanti;
d. lo sviluppo di competenze socio-relazionali, cognitive e me-

tacognitive attraverso il lavoro in gruppo.

L’evoluzione della teoria che fa da sfondo alla metodologia coope-
rativa ha posto l’accento sulle ricadute psicologiche e motivaziona-
li derivate dal carattere fortemente intersoggettivo e relazionale 
dell’Approccio Cooperativo. Una sintesi ben ponderata rimanda al-
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la definizione di tale metodologia da parte di Goodyear (2017), la 
quale individua gli aspetti cruciali dell’apprendimento cooperati-
vo: sapere gestire lo stress, saper decentrarsi per poter accoglie-
re opinioni diverse dalle proprie, sapersi relazionare gestendo mo-
delli culturali differenti – come può succedere in lavoro di gruppo, 
saper cooperare dando un contributo per la risoluzione del proble-
ma o del compito. Dunque ogni persona individua delle strategie 
relazionali al fine di farsi apprezzare, raggiungere gli obiettivi del 
gruppo e di imparare.

4.4 Aspetti metodologici dell’Approccio Cooperativo

L’Approccio Cooperativo costituisce una specifica metodologia di in-
segnamento attraverso la quale gli studenti apprendono in piccoli 
gruppi, aiutandosi reciprocamente e sentendosi corresponsabili del 
reciproco percorso.

Con l’apprendimento collaborativo, l’acquisizione di conoscenze, 
abilità o atteggiamenti da parte degli studenti è il risultato di un’in-
terazione di gruppo, o, da una lettura rovesciata, l’esito di un appren-
dimento individuale grazie a un lavoro di gruppo. 

Baloche (1998) mette in risalto il lavoro cooperativo di piccoli 
gruppi composti in modo eterogeneo ma coeso nel portare a termi-
ne una serie di attività di ricerca che richiedono una responsabili-
tà individuale nell’acquisizione delle competenze utili al raggiungi-
mento dello scopo.

Da ciò è evidente la portata educativa di siffatta metodologia, per-
ché aiuta lo studente a riflettere sulle strategie adottate nel momen-
to in cui si rapporta agli altri e favorisce una loro esperienza di stu-
dio concreta e utile per conseguire gli obiettivi previsti dall’attività 
(Marcella, Sasso 2018). L’evidente vantaggio dal mettere in rete in-
telligenze e competenze diverse consente agli studenti di superare 
le difficoltà nell’affrontare compiti complessi e di imparare più rapi-
damente rispetto a un lavoro svolto individualmente.

Sperimentare le attività didattiche attraverso la metodologia 
dell’Approccio Cooperativo permette all’insegnante di assumere un 
ruolo di facilitatore ed organizzatore delle attività, strutturando am-
bienti di apprendimento in cui gli studenti, favoriti da un clima re-
lazionale positivo, trasformano ogni attività di apprendimento in un 
processo di problem solving di gruppo. Il suo compito, quindi, mire-
rà a rinforzare rispettivamente:

a. il lavoro del gruppo;
b. l’avanzamento dei lavori del gruppo;
c. il feedback, allo scopo di far emergere le ricadute positive 

scaturite dal lavoro cooperativo.
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L’importante è che il docente enfatizzi i progressi di ogni gruppo e 
non sottolinei i meriti soltanto di un team rispetto ad altri poiché po-
trebbe provocare la marginalizzazione degli altri partecipanti.

In linea generale, quindi, la metodologia dell’Approccio Cooperativo 
rappresenta dunque il capovolgimento di un modo di lavoro indivi-
dualistico e competitivo: la classe si fa società laddove la comunica-
zione fra gli stessi è alla pari e la relazione con il docente è segnata 
da fiducia e collaborazione. Secondo Comoglio (1999) il docente fun-
ge da sostegno e da tutoring, supportando le attività e le modalità di 
esplorazione, di ricerca e di presentazione delle attività dei gruppi. 

4.5 Modelli operativi e cooperativi per l’apprendimento 
dell’itaLS

La letteratura sull’Approccio Cooperativo è molto ampia; a tal riguardo 
si rimanda per un approfondimento sul tema agli studi di Jaques (1991), 
Johnson et al. (1991), Berry (1993), Caldwell et al. (1996), Ravenscroft, 
Buckless e Hassal (1999); Johnson et al. (2000), Slavin (2011).

Comoglio e Cardoso (1996) riportano vari modelli operativi dell’Ap-
proccio Cooperativo accomunati da una serie di caratteristiche co-
muni che li distinguono da una metodologia collaborativa: (a) intera-
zioni fra pari; (b) condivisione di ruoli; (c) interdipendenza positiva; 
(d) responsabilità personale e nei confronti del gruppo di apparte-
nenza; (e) partecipazione attività del singolo alle attività di gruppo.

Un altro aspetto che caratterizza fortemente i livelli di coopera-
zione dell’Approccio Cooperativo è la percezione che la fonte dell’ap-
prendimento non dipenda dal docente; al contrario, ogni apprenden-
te è una risorsa unica e necessaria per mettere assieme i ‘pezzi del 
puzzle’ e ricostruire con il gruppo di appartenenza il fenomeno in-
dagato sotto più lenti di osservazione.

Parti delle metodologie a coinvolgimento sociale sono: 
a. il Peer Collaboration: secondo questo metodo gli studenti de-

vono apprendere un contenuto o risolvere un problema aiutan-
dosi alla pari perché nessuno dispone di maggiori conoscen-
ze o abilità per conseguire l’obiettivo o eseguire il compito 
affidato;

b. il Peer Tutoring: gli studenti vengono messi in coppia o in picco-
li gruppi, ma uno di essi fa da insegnante all’altro o agli altri;

c. il Cooperative Learning: è il metodo d’insegnamento-appren-
dimento in gruppo.

Nei loro studi Felder e Brent (2001) si soffermano sulla descrizione 
degli aspetti tecnici di queste metodologie e sulle strutture di rela-
zioni che tali strategie determinano fra i vari membri del gruppo di 
studio. Il loro contributo costituisce la premessa sulla quale Jolliffe 



Maugeri
4 • Metodologie a mediazione sociale come alternative alla didattica trasmissiva

SAIL 19 86
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 79-94

(2007) ampia il ventaglio di proposte che si possono realizzare in mo-
dalità cooperativa:

a. riassunto di un testo dove ogni studente contribuisce alla co-
struzione del testo focalizzato su alcuni aspetti o azioni ad 
esempio, di un personaggio del racconto;

b. revisione in gruppo dei lavori assegnati a casa;
c. revisione in gruppo degli appunti presi durante la presenta-

zione del topic; 
d. preparazione in gruppo di uno slot di quesiti da porre al do-

cente su di un argomento o alla fine della presentazione di 
un progetto;

e. revisione delle domande date alla verifica; 
f. revisione, trattazione approfondita e critica di un argomento;
g. presentazione e spiegazione di un nuovo argomento alla clas-

se; ogni apprendente presenta una parte del lavoro.

Su questo versante, Slavin (2005) suggerisce una serie di tecniche note 
come: STAD (Student Teams-Achievement Divisions), TGT (Team Game 
Tournament), TAI (Team Assisted Individualization) e infine il Jigsaw II.

Analizzandole singolarmente emergono le seguenti caratteristiche:
a. STAD: si tratta di una tecnica che combina lettura, domande 

sul testo e discussione. Ogni gruppo è formato da 4 membri in 
cui ciascuno possiede livelli linguistici differenti. Obiettivo di 
questa tecnica è far sì che ogni studente apprenda dall’altro, 
rafforzando abilità linguistiche mediante il lavoro fra pari. La 
valutazione investe il progresso che ogni studente compie ri-
spetto alla fase iniziale, per cui è richiesto a ogni membro di 
gruppo di cooperare in funzione della crescita linguistico-co-
municativa di ogni partecipante;

b. TGT: questa tecnica presenta le medesime caratteristiche del-
la STAD ma si differenzia perché le attività didattiche si svol-
gono nell’ambito di un torneo con domande, quiz relativi al 
materiale di studio e punteggi. Il torneo quindi costituisce la 
struttura di questo gioco che viene svolto settimanalmente 
alla fine di ogni lezione;

c. TAI: è una tecnica che coniuga attività svolte individualmen-
te con attività da realizzare con un gruppo. L’aspetto più si-
gnificativo di questa strategia è l’adozione di strumenti di 
valutazione tra pari. Ciò permette agli studenti di ritornare 
con sguardo critico sulla performance del compagno e di va-
lutarne la prestazione;

d. Jigsaw II: a ogni gruppo formato da 5 persone viene conse-
gnato un materiale di studio uguale a quello di tutti gli altri 
gruppi che partecipano all’attività. Ogni gruppo dovrà sta-
bilire gli elementi e le informazioni chiave su cui effettuare 
un approfondimento in vista del momento di presentazione 
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agli altri gruppi. L’obiettivo è che ogni gruppo insegni un ar-
gomento e ne impari un altro. Si verranno a creare di conse-
guenza dei gruppi specializzati o esperti in alcuni aspetti re-
lativi al contenuto trattato.

Nonostante la varietà di soluzioni tecniche, è possibile individuare 
alcuni aspetti comuni a ogni strategia. Risulta evidente che il lavo-
ro svolto in gruppo permette al singolo individuo di potersi confron-
tare con i vari membri (4/5) del gruppo di appartenenza. In questo 
modo l’esposizione dello studente alla classe è molto ridotta, per cui 
il beneficio che se ne ricava è la realizzazione di attività nella qua-
li non sarà l’unico valutato, ma il suo compito è frutto del lavoro col-
lettivo del gruppo, della qualità della loro interazione, del senso di 
responsabilità che ha accompagno l’apprendente ad approfondire la 
sua parte. La modalità cooperativa non dà al singolo la possibilità di 
isolarsi, di lavorare individualmente senza tenere in considerazione 
l’aspetto progettuale del compito e la suddivisione dei compiti, pena 
la sovrapposizione di ruoli e il fraintendimento che pregiudichereb-
bero la qualità del lavoro da realizzare, e con essa, la performance.

La diseguaglianza del singolo dal punto di vista linguistico e co-
municativo verrà colmata all’interno del gruppo: grazie al supporto 
di ogni membro; con correzioni fra pari, meno ansiogeni rispetto al 
feedback fornito dall’insegnante; con la ripetizione della parte da-
vanti ai compagni che permetterà ai singoli membri di sviluppare una 
maggiore riflessione sulla lingua e l’interiorizzazione dei contenuti.

4.6 Caratteristiche operative dell’Approccio Cooperativo 

In alternativa ai gruppi tradizionali, l’Approccio Cooperativo rispon-
de a precise caratteristiche operative:

a. costituzione di un gruppo di poche unità: secondo Richard e 
Rogers (2010) è consigliabile la costituzione di piccoli gruppi 
eterogenei di poche unità (2-5), in cui gli studenti cooperano 
in un clima positivo, senza ansia, aiutandosi reciprocamente 
per raggiungere i medesimi obiettivi e condividendo responsa-
bilità e impegno. In una simile situazione, il successo e il falli-
mento sono il risultato, rispettivamente, di un livello migliore 
di relazioni sociali o di poca collaborazione, dovuta allo scarso 
rispetto per il lavoro altrui e al venir meno della responsabi-
lità del singolo. In casi come questo, viene compromessa l’au-
tonomia del gruppo (La Grassa 2019). Il gruppo potrebbe es-
sere eterogeneo per quanto riguarda il genere sessuale, l’età, 
la classe sociale di provenienza, la religione. Allo stesso tem-
po, questa variabilità potrebbe dipendere dalla presenza di 
livelli di competenza linguistica e comunicativa differenti. In 
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quest’ultimo caso convivono all’interno del gruppo abilità dif-
ferenziate, per le cui implicazioni progettuali e realizzative 
dell’Approccio Cooperativo si rimanda a Caon 2006;

b. interdipendenza positiva fra i membri del gruppo: gli studen-
ti si impegnano a migliorare il rendimento di ciascun mem-
bro del gruppo, non essendo possibile il successo individuale 
senza il successo collettivo; i membri del gruppo, ognuno con 
mansioni diverse, fanno affidamento gli uni sugli altri per per-
seguire l’obiettivo. Se qualcuno nel gruppo non fa la propria 
parte, anche gli altri ne subiscono le conseguenze. Secondo 
Comoglio e Cardoso (1996) l’interdipendenza positiva punta 
agli obiettivi di apprendimento e può essere raggiunta con la 
divisione del compito (interdipendenza di compito), la condi-
visione di materiali, la condivisione di risorse e informazio-
ni (interdipendenza di risorse), l’assegnazione di ruoli diversi 
(interdipendenza di ruolo) e le ricompense di gruppo (interdi-
pendenza di ricompensa).
I due studiosi distinguono l’interdipendenza oggettiva da 
quella soggettiva. L’interdipendenza è oggettiva quando l’at-
tività prevede necessariamente la collaborazione dei membri 
di un gruppo (es. in una squadra di calcio è oggettivamente 
necessario che i suoi membri collaborino); è soggettiva quan-
do questa necessità è percepita a livello individuale da tut-
ti i membri di un gruppo. Una persona potrebbe trovarsi in 
una situazione di interdipendenza oggettiva e non percepirla 
a livello soggettivo; di conseguenza potrebbe non collabora-
re con i compagni di gruppo, continuando a lavorare in modo 
individualistico o competitivo.
Per sviluppare l’interdipendenza bisognerebbe affidarsi ini-
zialmente a brevi attività di learning informale e a tecniche 
cooperative già sperimentate, che presentano i vantaggi di:
• essere chiaramente strutturate dal punto di vista dell’in-

terdipendenza e della responsabilità personale;
• essere brevi o di media durata;
• favorire la rotazione dei gruppi;
• dare il tempo per assimilare questo metodo cooperativo, 

che successivamente sarà impostato su attività più lun-
ghe e complesse dove acquisirà più rilevanza il possesso 
di competenze sociali.

Da un punto di vista più operativo, l’interdipendenza positiva 
va affidata a determinate attività di coppia che tengano con-
to dei seguenti punti:
• discussione in coppia, confronto su alcune domande del 

docente, provando a migliorare la risposta grazie al con-
tributo di entrambi;
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• lettura e tecnica di risposta a scelta multipla, scambio del-
le risposte per verificare errori e punti in comune;

• lettura e spiegazione di passi, paragrafi, brani per elabo-
rare successivamente una sintesi;

• discussione in coppia intermittente.
In sintesi, l’interdipendenza è positiva quando vincola i mem-
bri di ogni gruppo a svolgere un lavoro rilevante per poter 
progettare e risolvere compiti complessi assieme;

c. responsabilità personale e di gruppo: il gruppo è responsabi-
le del raggiungimento dei suoi obiettivi e ogni membro è re-
sponsabile dell’apporto del proprio contributo. Questo implica 
che ogni gruppo concluda la propria attività dopo aver faci-
litato il lavoro degli altri membri e averli sostenuti. Inoltre, 
ogni studente, nelle verifiche, dovrà dimostrare personalmen-
te quanto ha imparato;

d. interazione sociale faccia a faccia: gli studenti devono relazio-
narsi in maniera diretta per lavorare, promuovendo e soste-
nendo gli sforzi di ciascuno e lodandosi a vicenda per i suc-
cessi ottenuti; è necessario che i componenti lavorino in modo 
interattivo, verificando gli uni con gli altri la catena del ragio-
namento, le conclusioni, le difficoltà e fornendosi il feedback. 
Gli aspetti fondamentali per il successo di questa fase sono 
la capacità di avere fiducia nell’altro e il saper rinunciare al-
la propria opinione a vantaggio di quella espressa dal com-
pagno perché migliore;

e. importanza delle competenze sociali: l’Approccio Cooperativo 
promuove abilità sociali specifiche e necessarie per stabilire 
dei rapporti interpersonali all’interno del piccolo gruppo. Gli 
studenti si impegnano nei vari ruoli richiesti dal lavoro e nel-
la creazione di un clima di collaborazione e fiducia reciproca. 
Particolare importanza rivestono le competenze di gestione 
dei conflitti, vale a dire le competenze sociali, che devono es-
sere oggetto di insegnamento specifico, e possono essere ri-
assunte nelle seguenti cinque grandi categorie:
• competenze comunicative;
• competenze di leadership;
• competenze nella soluzione negoziata dei conflitti;
• competenze nella soluzione dei problemi;
• competenze nel prendere decisioni.

L’Approccio Cooperativo non presume che i membri di un gruppo coo-
perativo possiedano già queste competenze; ritiene che il lavorare in 
gruppo favorisca la loro acquisizione, soprattutto se vengono attenta-
mente esaminate e sono oggetto di riflessione da parte del docente;

f. valutazione individuale e di gruppo: il gruppo valuta i propri 
risultati e il proprio modo di lavorare e si pone degli obiet-
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tivi di miglioramento. Le attività dell’Approccio Cooperativo 
necessitano per essere più efficaci di un controllo, che può 
essere effettuato durante lo svolgimento del compito (moni-
toraggio) oppure una volta terminata l’attività comune (valu-
tazione di processo). Anche queste attività sono finalizzate a 
incrementare la responsabilità individuale;

g. revisione di gruppo: gli studenti condivideranno all’interno 
del gruppo materiali o informazioni acquisite. Inoltre con-
divideranno:
• gli obiettivi del lavoro da svolgere;
• i compiti: si assegnano al gruppo compiti che nessun mem-

bro è in grado di eseguire da solo;
• i ruoli: si distribuiscono fra i membri i ruoli necessari ad 

un buon andamento del lavoro da realizzare;
• le risorse: al gruppo vengono distribuiti dei materiali e 

gli strumenti di lavoro. Il loro utilizzo e il modo di utiliz-
zarli è una decisione che non riguarda l’individuo ma l’in-
tero gruppo;

h. la valutazione: il momento finale è specchio della qualità del 
lavoro svolto all’interno del gruppo, per cui è una situazio-
ne che enfatizza i risultati conseguiti. Pertanto, la valutazio-
ne risulta più efficace quando il successo di ognuno dipen-
de da quello di ogni altro membro del gruppo. In questo caso 
il gruppo viene stimolato positivamente a continuare e a mi-
gliorarsi. Un altro aspetto da considerare è che tale momen-
to è costruito con gli strumenti dell’autovalutazione e della 
valutazione tra pari, contribuendo in tal modo allo sviluppo 
di pratiche riflessive e a una maggiore autonomia.

La valutazione formativa non si limita a verificare la qualità e la 
quantità del lavoro svolto da ogni membro in funzione del gruppo, 
ma monitora e valuta il progresso effettivo (socio-relazionale, moti-
vazionale, ad esempio) che ogni studente ha compiuto mediante l’ap-
prendimento cooperativo.

4.7 Il ruolo dell’insegnante di itaLS nell’Approccio Cooperativo

Con l’adozione dell’Approccio Cooperativo il docente non è più il pun-
to di riferimento della classe e la sua posizione è meno visibile e più 
discreta. Le sue funzioni consistono nell’individuare le soluzioni me-
todologiche più efficaci allo scopo di favorire una progressione dei 
lavori che consenta a ogni membro di partecipare e di esprimere le 
proprie potenzialità cognitive.

Fra le mansioni che il docente è chiamato a svolgere nell’Approc-
cio Cooperativo vi è la formazione dei gruppi caratterizzati dalla va-
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rietà di risorse volte ad accrescere l’interesse degli studenti di lavo-
rare in modo cooperativo per il conseguimento di risultati condivisi. 
Dunque il docente dovrà attentamente valutare la composizione in-
terna del gruppo affinché si realizzino le condizioni di apprendimen-
to fra pari; inoltre deve monitorare la qualità delle interazioni e dei 
lavori e intervenire qualora si siano formate nei gruppi delle gerar-
chie di status che minacciano l’equilibro interno.

Una volta formati i gruppi, il docente dovrà negoziare le regole di 
conduzione dei lavori con gli studenti, in modo che vengano chiari-
te e rese trasparenti le istruzioni per le attività. Ciò consente di ac-
celerare e rendere più fluido il lavoro di gruppo.

La funzione del docente riguarda anche la capacità di seleziona-
re dei contenuti stimolanti, proponendo delle attività accattivanti e 
sfidanti in grado di promuovere la piena socializzazione degli allievi.

Nell’Approccio Cooperativo la strutturazione del contenuto è un 
aspetto chiave, quindi, che necessita da parte del docente di un’ac-
curata preparazione e organizzazione. Il materiale proposto, infat-
ti, deve essere significativo e rilevante per gli studenti; inoltre deve 
essere reso oggetto di ricerca, di esplorazione, di argomentazione, 
moltiplicando il livello di analisi e le opportunità di apprendimen-
to per gli studenti. In questa prospettiva, il docente potrà suggerire 
un elenco di siti internet dai quali ogni gruppo potrà condurre delle 
indagini volte ad approfondire un aspetto della tematica analizza-
ta. Pertanto, la dimensione virtuale dello studio accompagna il gio-
co delle interazioni favorendo in questa direzione contatti e scambi 
comunicativi fra ogni membro. Su questo versante, le nuove tec-
nologie aiutano gli studenti a svolgere i compiti senza distaccarsi 
dall’esperienza digitale di cui gli studenti hanno piena consapevo-
lezza. Secondo Novello (2012), le nuove tecnologie contestualizza-
no l’indagine che compie lo studente, ne favoriscono e ne facilitano 
la ricerca e la selezione di informazioni rilevanti, la costruzione del 
ragionamento, le modalità di presentazione e di esposizione, garan-
tendo un livello di apprendimento elevato. La dimensione virtuale, 
quindi, concorre a migliorare le caratteristiche specifiche dell’Ap-
proccio Cooperativo in un’ottica di acquisizione di competenze di-
gitali e di conoscenze culturali sull’argomento oggetto di analisi 
(Bandini 2016).

Nell’Approccio Cooperativo l’insegnante mira a creare le condi-
zioni perché il gruppo cooperativo diventi il mezzo per raggiungere 
obiettivi sociali, cognitivi e disciplinari. Questo aspetto implica che 
il docente esperto e preparato faccia delle precise scelte metodolo-
giche in relazione a due aspetti:

a. l’organizzazione dell’aula: il setting dovrebbe favorire il con-
tatto visivo e verbale degli studenti, l’ascolto. Di conseguen-
za l’organizzazione del layout dovrà essere flessibile e adat-
tarsi alla tipologia di lavoro di gruppo. Gli spazi, quindi, 
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vanno pensati e organizzati per l’incontro dei membri del 
gruppo e per lo scambio comunicativo fra i partecipanti, 
ma anche per favorire l’utilizzo degli strumenti tecnologi-
ci. È uno spazio che il docente dovrà reinventare a secon-
da dell’attività a cui sono chiamati i gruppi (Tosi 2019). Lo 
spazio dell’aula, in sintesi, dovrà presiedere la qualità del 
processo di apprendimento; in questa direzione esso andrà 
strutturato in relazione all’obiettivo da conseguire e alla ti-
pologia di lavoro richiesto, trasformandosi di volta in volta 
in spazio esplorativo, informale, individuale o per il grup-
po (OECD 2017);

b. la valutazione: come è stato detto in riferimento alla situa-
zione valutativa, nell’Approccio Cooperativo la valutazione si 
rivolge al singolo studente e non al gruppo poiché esso vie-
ne concepito come uno strumento per poter accelerare l’ap-
prendimento di contenuti e per potenziare determinate stra-
tegie (socio-relazionali, affettive ecc.). Tuttavia, nel recepire 
la specificità concettuale e di linguistica educative dell’Ap-
proccio Cooperativo, il docente potrà educare gli apprenden-
ti ad assumere un carattere professionale nella valutazione 
del compagno. Si tratta di un’operazione possibile che pre-
siede la qualità della performance del singolo senza compro-
mettere l’oggettività della valutazione. 

Spesso succede che non tutti gli studenti reagiscano in maniera posi-
tiva allo svolgimento delle attività disciplinate da regole di gruppo. In 
questo caso, il docente dovrà svolgere un lavoro supplementare fina-
lizzato ad analizzare la situazione, conducendo interviste individuali 
e focus group utili per raccogliere determinati informazioni sulla ba-
se delle quali costruire di un piano di intervento ad hoc. L’insegnante 
esperto, quindi, dovrà focalizzarsi sulle modalità per riorganizzare 
le attività in maniera più efficace, così da coinvolgere gli studenti da 
un punto di vista cognitivo ed emotivo, e orientare quelli in difficol-
tà verso la focalizzazione del compito. 

L’Approccio Cooperativo comporta una serie di vantaggi sia sul 
piano cognitivo sia interpersonale:

a. incremento della motivazione;
b. miglioramento della qualità delle relazioni interpersonali;
c. opportunità di inclusione
d. problem solving,
e. potenziamento delle strategie relazionali,
f. capacità di lavorare in gruppo;
g. diminuzione dello stress;
h. leadership;
i. miglioramento della prestazione.
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Secondo Kagan (2000), con l’Approccio Cooperativo gli studenti lavo-
rano di più e raggiungono risultati migliori dal momento che passano 
più tempo sui contenuti analizzati da più punti di vista; i singoli risul-
tati vengono continuamente esposti e ripetuti agli altri membri del 
gruppo in modo che la costruzione del progetto sia coesa e coeren-
te con il lavoro degli altri e con gli obiettivi dell’attività da svolgere. 
Un simile lavoro aumenta la concettualizzazione e concorre al mu-
tamento e rafforzamento di determinati modelli cognitivi che si con-
solideranno affrontando compiti e situazioni complessi, reali, tratti 
dall’esperienza di tutti i giorni. In questa prospettiva il disaccordo e 
il conflitto cognitivo possono esser fonte di apprendimento concettua-
le per i gruppi: infatti la discussione in gruppo favorisce un più fre-
quente ricorso al riassunto orale, alla spiegazione e all’elaborazione 
di ciò che si sa, garantendo un livello di apprendimento più elevato.

Secondo Ballarin (2014) un altro beneficio che si ottiene dalla meto-
dologia cooperativa consiste nell’ampliare negli studenti la capacità di 
assumere il punto di vista degli altri, allenandoli all’ascolto reciproco 
e democratico delle idee, all’ascolto critico e costruttivo per il gruppo.

La rotazione dei ruoli oltre a prevenire rigide strutture all’inter-
no del gruppo e a permettere che i membri utilizzino e sviluppino 
competenze differenti, ha l’importante compito di combattere poten-
ziali pregiudizi associati ai ruoli (ad esempio l’insegnante vuole evi-
tare che i ragazzi vengano visti come leader e le ragazze come ‘se-
gretarie’, ecc.). Infine, la scelta dei ruoli da parte di ogni gruppo va 
negoziata: su questa fase influiscono processi psicologici e cogniti-
vi legati all’autostima, ad esempio, o alle competenze che si hanno e 
di cui il gruppo potrebbe trarre vantaggio per l’attività. Una costru-
zione e una suddivisione simili dei lavori accelerano la condivisione 
delle informazioni personali, permettendo la circolazione di saperi 
e di esperienze diverse di cui il gruppo potrà fare tesoro per lo svol-
gimento del compito.

L’Approccio Cooperativo, nella varietà delle sue applicazioni in 
classe, è una metodologia che si adatta alle caratteristiche profes-
sionali – lavorare in team, ad esempio – oggi richieste dal mondo del 
lavoro in cui l’allievo viene preparato ad inserirsi: non è dunque di-
stante dalla realtà e dai ruoli che la società auspica di trovare negli 
studenti al termine del loro percorso formativo.

Per le caratteristiche operative esaminate, l’Approccio Cooperativo 
è una soluzione in grado di valorizzare il carattere cognitivo del lavo-
ro che rischierebbe di impoverirsi se esso venisse svolto in maniera 
individuale: i diversi metodi presi in considerazione partono dall’e-
sperienza diretta di ogni apprendente e mette insieme le conoscen-
ze di ogni membro affinché vi sia una complementarietà tra saperi 
e competenze in gioco per poter esaminare e cogliere il problema in 
termini non solo cognitivi ma anche emozionali legati all’esperien-
za della persona.
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5 Il nodo della grammatica

Sommario 5.1 Introduzione. – 5.2 Approcci e metodi nell’insegnamento della 
grammatica italiana a stranieri. – 5.3 L’insegnamento della grammatica negli approcci 
formalistici. – 5.3.1 L’insegnamento della grammatica italiana a stranieri negli approcci 
trasmissivi. – 5.3.2 Il metodo deduttivo per insegnare la grammatica italiana a stranieri. – 
5.4 La riflessione sulla lingua nell’approccio comunicativo e umanistico. – 5.4.1 Il metodo 
induttivo. – 5.4.2 Tecniche di riflessione sulla lingua. – 5.5 Come valutare la competenza 
grammaticale. – 5.5.1 Tipologia di prova per valutare la grammatica. – 5.5.2 Le tecniche 
per verificare la competenza grammaticale. – 5.6 Tendenze metodologiche all’orizzonte.

5.1 Introduzione

Fino agli anni Settanta la grammatica costituiva il perno e l’obietti-
vo dell’insegnamento: insieme all’aspetto morfosintattico il docen-
te prestava attenzione alla pronuncia e, soltanto nella fase iniziale, 
all’ortografia. Il lessico era spesso confuso con la grammatica o, co-
me succede anche oggi, era a servizio della grammatica. Durante il 
corso, il docente portava qualche esempio di brano letterario e let-
ture di cultura e civiltà. In questo scenario, l’insegnamento era im-
perniato su un’idea di lingua statica, nozionistica, fatta di regole ed 
eccezioni grammaticali. La rivoluzione metodologica prodotta dal 
1982 al 1986 segna un passaggio fondamentale circa le metodologie 
e il focus dell’insegnamento, aprendo gradualmente la strada a una 
concezione di lingua immersa in una situazione comunicativa. Il dia-
logo con il quale adesso viene presentata la lingua capovolge il siste-
ma di apprendimento precedente basato sulla spiegazione deduttiva 
della grammatica. Maggiore evidenza, adesso, viene assegnata alla 
lingua utilizzata dai personaggi del dialogo, agli atti linguistici ado-
perati secondo un’ottica pragmatica, anche lo sfondo culturale in cui 
si svolge il dialogo stesso viene tenuto in considerazione. 
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A distanza di oltre trenta anni la didattica dell’itaLS pende tra 
questi due modelli di insegnamento, tra l’uso massiccio di schemi 
pieni e di esercizi strutturali per fissare la lingua e un percorso di 
tipo induttivo che rende la grammatica una fonte di piacere. In que-
sto quinto capitolo si metteranno a fuoco gli elementi caratterizzan-
ti di due modi diversi di insegnare la grammatica al fine di delineare 
una terza proposta metodologica che, con l’ausilio della multimedia-
lità, vuole provare a stabilire un equilibrio tra la comunicazione e 
la grammatica. 

5.2 Approcci e metodi nell’insegnamento della grammatica 
italiana a stranieri

La breve introduzione precedente mette in luce le coordinate attor-
no alle quali si svilupperà questo capitolo.

La sindrome del pendolo, infatti, rappresenta la metafora più ade-
guata a descrivere nella storia dell’insegnamento linguistico la di-
cotomia tra l’uso e analisi della lingua.

Nella Storia dell’educazione linguistica in Italia di Balboni (2009b), 
questa forbice caratterizza la situazione italiana fino alla metà 
dell’Ottocento. La scuola di quell’epoca, negli anni in cui i licei dei 
Barnabiti e dei Gesuiti si preoccupano di formare la classe dirigente 
del Risorgimento, privilegiava il binomio lingua e grammatica intesa 
come orto-calligrafia, morfologia e sintassi. La grammatica, dunque, 
era lo strumento di analisi della lingua e serviva nello stesso tempo 
a instillare il rispetto delle regole che equivaleva ad assicurarsi una 
buona condotta e il successo scolastico. Questo contesto di appren-
dimento che privilegia le regole piuttosto che l’uso della lingua ri-
mane invariato fino agli inizi del Novecento. Se in Italia la gramma-
tica rimane ancora l’asse portante dell’insegnamento, nel resto del 
mondo cambiano le condizioni di apprendimento alla luce di nuove 
esigenze (l’immigrazione in America del Nord, ad esempio o l’inten-
sificarsi degli scambi commerciali in virtù di una nuova rivoluzione 
industriale), per cui si susseguono le iniziative linguistiche che pri-
vilegiano l’uso pragmatico della lingua. Dinanzi ai mutamenti socio-
economici, gli insegnanti sviluppano un orientamento metodologico 
che pone l’accento sull’oralità.

In questa direzione, Jespersen (1927) propone la inventional gram-
mar, ossia un modello concreto e non astratto per giungere alla for-
ma della lingua. Egli crede che lo studente debba sentirsi coinvolto 
in questo cambiamento epocale: sotto la guida dell’insegnante egli 
scopre la grammatica attraverso campioni di lingua presentati in si-
tuazioni autentiche. Dunque per l’acquisizione della lingua viene sug-
gerito un percorso di natura induttiva in cui l’oralità e l’uso della lin-
gua aiutano lo studente ad analizzare e comprendere la grammatica. 
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Jespersen, Sweet e Palmer sono linguisti e protagonisti del Reform 
Movement che riflette sull’importanza dell’oralità nell’insegnamento 
della lingua al fine di venire incontro alle nuove esigenze. Il tratto ri-
formistico di cui sopra non tocca il sistema scolastico italiano, anco-
rato all’approccio grammatico-traduttivo che rappresenterà l’orizzon-
te metodologico e curricolare di riferimento almeno per tre quarti di 
secolo. In alternativa, per coloro che hanno la necessità di imparare 
la lingua, iniziano dei percorsi di studio attraverso il Reading Method. 
Si tratta di un metodo che aiuta lo studente a focalizzarsi sul lessico 
e sulla grammatica di base allo scopo di accedere alla lettura dei te-
sti. In Ricucci (2014) vi è una trattazione puntuale dei metodi di in-
segnamento di questi anni caratterizzati dallo scoppio della Seconda 
guerra mondiale e della Guerra in Corea degli anni Cinquanta. Con 
l’Army Specialized Training Program si riscopre l’oralità della lingua, 
che acquista profondità se collegata allo sfondo culturale in cui vie-
ne utilizzata ricorrendo a materiali autentici. 

In Balboni (2019) sono presenti altri riferimenti alla situazione 
dell’insegnamento della grammatica negli anni post-bellici segnati 
dalla ricostruzione. I passaggi più significativi a livello teorico e glot-
todidattico si riscontrano a cavallo tra gli anni Settanta e Ottanta, in 
cui si individua la complessità e l’ampiezza dell’approccio comunicati-
vo, soprattutto attraverso apporti di autori fondamentali quali Searle, 
Austin, Widdowson, Hymes. Questi ultimi partendo dal patrimonio 
linguistico tracciato dai contributi della cognizione situata e distri-
buita, elaborano nuovi modelli glottodidattici in risposta ai cambia-
menti in atto. Le loro riflessioni allargano l’idea di grammatica alla 
quale gli approcci formalistici finora facevano riferimento e parlano 
di «grammatiche» che concilino la programmazione curricolare con 
l’interesse e i nuovi bisogni formativi degli studenti (Benucci 2018). 
Pertanto, lo studio della grammatica parte dalla comunicazione au-
tentica e considera le differenze sociopragmatiche degli individui che 
utilizzano la lingua come strumento di pensiero e di comunicazione. 
Dopo l’avvio del Modern Language Project, Hymes (1972) usa l’espres-
sione ‘competenza comunicativa’, in netto contrasto con l’idea che 
lo studio della lingua sia finalizzato alla competenza linguistica co-
niata da Chomsky. Il ripensamento della competenza è fatto in chia-
ve comunicativa, rimandando a una dimensione mentale che regola 
e governa la serie di grammatiche linguistiche (fonologica, grafemi-
ca, morfologica, sintattica, testuale, semantica), non verbali (cinesi-
ca, prossemica, oggettemica), socio-pragmatiche e (inter)culturali di 
cui è fatta la lingua (Palermo 2017). 

A partire dagli anni Novanta i modelli operativi (i manuali, le 
grammatiche di italiano per stranieri) si indirizzano verso la situa-
zione comunicativa: nella presentazione della grammatica i manua-
li infatti oscillano fra un percorso completo dell’aspetto grammati-
cale e la necessità di dare delle informazioni minime per lo sviluppo 
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delle competenze linguistiche calate però all’interno di un orizzon-
te comunicativo (Troncarelli 2016; Balboni 2019). Oggigiorno le 
due posizioni si sono progressivamente avvicinate grazie a un’im-
postazione ‘a spirale’ della grammatica (Słapek 2018). Questo im-
plica che gli aspetti della lingua vengono ripresi in modo più am-
pio ed esteso a ogni livello, generando così un effetto ridondante 
e attivando i meccanismi di associazione utili per il consolidamen-
to della lingua (Peppoloni 2018) Ciò appare più evidente in molte 
proposte editoriali dove la grammatica non mira più a essere si-
stematizzata in modo completo poiché non garantisce la competen-
za d’uso della lingua. 

In virtù di quanto affermato, il pendolo sembrerebbe propende-
re verso l’uso della lingua più che all’analisi. I differenti contesti di 
apprendimento in cui l’italiano è studiato propongono questa oscil-
lazione fra metodi più tradizionali e proposte didattiche attente alla 
dimensione sociolinguistica e alla varietà di lingua, al fine di offrire 
agli studenti maggiori opportunità di comprensione, di verificare l’ef-
ficacia comunicativa e di ‘provare’ il senso di adeguatezza delle abi-
lità interpersonali e delle competenze costruite e acquisite mediante 
un uso concreto. In questa direzione, si ritiene opportuno focalizzar-
si su cosa significa insegnare grammatica e su quali implicazioni oc-
corre considerare, ma soprattutto su cosa significa proporre un per-
corso di riflessione sulla lingua calata in un orizzonte più ampio che 
abbraccia l’intero processo di comunicazione.

5.3 L’insegnamento della grammatica  
negli approcci formalistici

In questo paragrafo si esamineranno i tratti che caratterizzano l’in-
segnamento della grammatica in cui l’obiettivo da conseguire è la 
competenza d’uso della lingua.

5.3.1  L’insegnamento della grammatica italiana a stranieri  
negli approcci trasmissivi 

L’insegnamento della grammatica era il fondamento del curricolo 
di una lingua straniera o seconda (Luise 2006). A partire dalla me-
tà dell’Ottocento i percorsi didattici vertevano sull’idea illuministi-
ca che la ragione fosse lo strumento indispensabile per la ricerca di 
un modello teorico di riferimento della grammatica che potesse es-
sere trasferito a tutte le lingue. In questo contesto, il focus currico-
lare sulla grammatica rendeva significativo l’apprendimento perché 
rappresentava la metodologia del pensiero in grado di orientare la 
relazione fra i vari codici linguistici (Ciliberti 2015).
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Negli approcci formalistici lo studio della grammatica costituiva 
l’accesso alla traduzione delle opere dei grandi autori stranieri. La 
grammatica rivestiva quindi un ruolo fondamentale per avvicinarsi 
alla lettura dei testi letterari. L’impianto didattico era costruito sul 
modello delle lingue morte, per cui la lingua da trasmettere era con-
cepita come una struttura logica e perfetta dove le regole sancisco-
no il comportamento linguistico. In questo scenario, l’apprendimen-
to della lingua era basato sulla memorizzazione di regole e di liste di 
parole decontestualizzate (Mezzadri 2003). Il ruolo del docente era 
molto direttivo e centrava la lezione sulla spiegazione del funziona-
mento della lingua mediante schemi pieni. Una volta che la regola 
veniva spiegata sin dall’inizio della lezione, lo studente esercitava le 
sue abilità di comprensione e di memorizzazione attraverso l’eserci-
tazione manipolativa e strutturale della lingua. Infine, l’applicazione 
delle regole era testata con l’uso di tecniche quali la traduzione e la 
produzione scritta. In questo contesto, l’insegnamento della gram-
matica costituiva il perno e l’obiettivo dell’apprendimento, essendo il 
punto di partenza e di arrivo di un percorso che mirava:

a. a presentare la grammatica come un insieme di regole mor-
fosintattiche inalterabili per la cui applicazione si richiedeva 
un processo di memorizzazione (Nitti 2017);

b. a un modello di competenza linguistica che escludeva gli 
aspetti sociolinguistici, pragmatici ed extralinguistici, che 
sono invece parte integrante invece del sistema linguistico.

Le regole linguistiche quindi governano l’uso corretto della lingua, 
intesa perlopiù come lingua scritta ancorata solidamente a delle re-
gole inalterabili, mentre nessuna attenzione è rivolta alla variabilità 
sociale, contestuale e geografica della lingua studiata (Luise 2019). 
L’efficacia dell’insegnamento era garantita da un’azione didattica nel-
la quale l’insegnante dava prova di padroneggiare le regole spiegan-
dole attraverso schemi pieni, fornendo successivamente degli esempi 
corretti e validi negli usi della lingua. Di conseguenza, l’insegnamen-
to richiedeva allo studente la capacità di usare le regole per ricono-
scere e formare testi adeguati alle regole stesse. Il voto dipendeva 
dalla prestazione del testing e non erano considerati altri aspetti le-
gati alla sfera cognitiva e affettiva del discente (Caon 2014). Inoltre, 
un simile modello metodologico permetteva al docente di controlla-
re la complessità della lingua e di seguire il flusso lineare e operati-
vo delle regole che caratterizzavano, secondo quest’ottica, la lingua 
stessa. Quanto affermato sottolinea come il modello di lavoro in clas-
se scelto dal docente avesse una forte componente cognitiva, i cui 
snodi concettuali che permettevano l’accesso al sapere erano costi-
tuiti dal passaggio da composizioni semplici a composizioni più com-
plesse. Il ragionamento, quindi, era una forma di calcolo matemati-
co il cui risultato era quello di classificare gli studenti in base, come 
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si è già detto, a quante nozioni erano stati in grado di accumulare e 
riconoscere nel test.

Un simile percorso, poco attento ai bisogni dello studente e ai trat-
ti della personalità che lo caratterizzano e lo influenzano nell’atto di 
acquisire la lingua, è presente anche negli approcci comportamen-
tistici e strutturali. Questi orientamenti metodologici considerano 
la lingua come un modello da imparare ed applicare conformemen-
te alle norme. Pertanto lo studente ha un ruolo passivo e si limita 
a eseguire le indicazioni del docente. Il lavoro svolto in classe non 
prevede livelli di strutturazione della regola grammaticale ma eser-
cizi di fissazione della forma. Ciò è riconducibile alla teoria psico-
logica del comportamentismo fondata su una serie intensiva di sti-
moli e risposte. La scelta di presentare il lessico e la struttura della 
lingua era funzionale a rendere evidente l’analisi contrastiva tra la 
lingua parlata dagli studenti (L1) e la lingua seconda e/o straniera 
oggetto di studio. In questa direzione, il docente era solito presen-
tare dapprima le strutture simmetriche per poi focalizzarsi su quel-
le non simmetriche, in cui sono presenti le interferenze che causano 
errori a cui porre rimedio mediante un’intensa batteria di esercizi 
(Diadori et al. 2015).

Le metodologie afferenti allo strutturalismo sono quindi caratte-
rizzate da un modello linguistico che non va oltre un livello di cono-
scenza; infatti l’obiettivo dell’apprendimento consiste nel far acqui-
sire la lingua come comportamento, appresa attraverso l’esposizione 
ad una serie ininterrotta di sequenze stimolo-risposta-rinforzo; la 
ripetizione continua avrebbe dovuto determinare un’acquisizione 
meccanica di automatismi che avrebbero garantito la memorizza-
zione della lingua.

È evidente che il docente che sceglie di adottare un modello di in-
segnamento deduttivo pone l’accento sull’elemento istruttivo allo sco-
po di ottenere un risultato adeguato a una visione tradizionale del-
la lingua (Parola 2014). 

5.3.2 Il metodo deduttivo per insegnare la grammatica 
italiana a stranieri

Il metodo deduttivo ha tratti specifici che lo qualificano. Il ruolo 
del docente è centrale durante la lezione. Secondo Larsen-Freeman 
(2000) l’insegnante è l’autorità che non può essere messa in discus-
sione. In questo contesto, la sua figura è centrale poiché è il sommini-
stratore della norma corretta, il depositario di una verità grammati-
cale che nessuno può mettere in discussione. In una simile situazione, 
il discente ha un ruolo esecutivo e non propositivo, per cui il suo com-
pito consiste nel memorizzare il numero più alto di parole e regole e 
farle funzionare rispetto a delle regole precise.
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A lezione il docente presenta l’aspetto grammaticale dando infor-
mazioni esplicite sul suo funzionamento. Akar (2005) sottolinea la 
funzionalità di questo modello didattico poiché l’insegnante mette 
fin da subito al corrente delle eccezioni della lingua offrendo dei mo-
delli corretti per evitare che lo studente sbagli durante l’esecuzio-
ne del compito. In questa prospettiva, il ruolo dello studente si limi-
ta a eseguire le indicazioni del docente; completa i pattern drills, si 
esercita con tecniche come il fill gap e crea eventualmente delle frasi 
corrette allo scopo di dimostrare di aver compreso la regola e di sa-
perla applicare. Da ciò si evincono tre importanti implicazioni didat-
tiche: la prima è che lo studente fa quello che richiede l’insegnante 
senza che vi sia autonomia e creatività nello svolgimento dei compi-
ti; la seconda implicazione è che la grammatica viene presentata dal 
generale al particolare; la terza riguarda la dimensione del lavoro 
nel metodo deduttivo: infatti gli studenti lavorano su singole frasi in-
tese come molecole isolate dal contesto linguistico e culturale della 
lingua in cui dovrebbero essere collocate (Richards, Rodgers 2010).

L’utilizzo del metodo deduttivo presenta alcuni vantaggi: con la 
spiegazione diretta, il docente risparmia tempo e percepisce di con-
trollare l’apprendimento degli studenti. Gli svantaggi sono numerosi: 
la spiegazione grammaticale non è oggetto di memorizzazione; lavo-
rando con esercizi manipolativi viene attivato principalmente l’emi-
sfero sinistro, in linea con le peculiarità linguistiche e analitiche di 
questa parte del cervello. Una lezione però basata esclusivamente 
sulla memorizzazione e su batterie di esercizi di fissazione non sup-
porta la motivazione dello studente (Mazzotta 2018). La pratica mec-
canica dà allo studente la percezione di sapere la lingua se le rispo-
ste agli esercizi sono corrette; tuttavia dinanzi ad attività in cui si 
richiede produzione, specialmente quella orale, o attività che mira-
no allo sviluppo delle abilità linguistiche integrate, lo studente avrà 
grosse carenze comunicative (Widodo 2006). 

Un altro aspetto significativo riguardo alla valutazione della cono-
scenza linguistica è dato dalla capacità di rilevare la correttezza for-
male e la validità negli usi della lingua. In tal modo la verifica si in-
teressa soltanto del prodotto linguistico e non della riflessione sulla 
funzione metalinguistica della grammatica (De Meo 2008).

In realtà un intervento didattico di questo tipo è indirizzato all’ap-
prendimento della lingua, ossia la lingua non verrà stabilizzata se 
non per breve tempo e dunque verrà dimenticata.
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5.4 La riflessione sulla lingua nell’approccio comunicativo  
e umanistico

Questo paragrafo è focalizzato su un percorso di acquisizione di-
dattica in cui lo studente fa leva sulle proprie risorse per impara-
re la lingua.

5.4.1  Il metodo induttivo

L’approccio comunicativo e soprattutto quello umanistico spostano 
l’attenzione sugli atteggiamenti del docente e dello studente affin-
ché vi sia da parte di entrambi una completa comprensione empati-
ca dei problemi linguistici e affettivi che sorgono lungo il processo 
di acquisizione della lingua. La prospettiva glottodidattica dell’ap-
proccio umanistico è quella di professionisti che abbiano conoscen-
ze e competenze della disciplina e che siano consapevoli della finali-
tà etica e politica del loro insegnamento (Balboni 2010). 

In questa prospettiva, gli aspetti tecnici e didattici selezionati dal 
docente professionista servono a definire le caratteristiche salienti e 
qualificanti del progetto formativo e servono per sviluppare in classe 
un livello di elaborazione e di riflessione più profonda dell’elemento 
linguistico e morfosintattico (Atkinson 1975).

Un simile orizzonte glottodidattico non considera lo studente un 
soggetto passivo ma, al contrario, esplicita l’esigenza di determinare 
un ampliamento delle sue capacità di ragionamento sulla rete concet-
tuale posseduta fino a quel momento con l’attivazione di un percor-
so in cui, alternando attività di riflessione individuale, a coppia e di 
gruppo, la memoria dello studente si trasforma, recuperando quan-
to appreso, organizzando ed elaborando i nuovi input in rapporto al-
le informazioni che gli giungono dalla situazione comunicativa. La 
scelta di questo modello di insegnamento di tipo induttivo mira a 
valorizzare le strategie della mente per poter riorganizzare il nuo-
vo materiale appreso (Cardona 2010) e acquisire a lungo termine i 
nuovi aspetti linguistici. In questo modo, lo studente perviene a una 
competenza stabile e significativa proprio perché c’è riflessione sul-
la lingua (acquisizione).

La potenzialità formativa di un percorso di riflessione sulla lin-
gua è determinata dalla modalità di partecipazione a cui lo studente 
è chiamato. Egli infatti costruisce il suo apprendimento, controlla il 
suo processo, riconosce le sue difficoltà, riflette e valuta la sua espe-
rienza. Nelle attività di riflessione sulla lingua, l’allievo non svolge 
più un ruolo rigido come in passato ma è attivo nel comunicare con 
la lingua se stesso e non solo fatti esterni, sottolineando come la pri-
orità nell’uso della lingua sia un bisogno strettamente correlato con 
il suo desiderio di apprendere in modo significativo.
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Infatti, l’utilizzo di un percorso di riflessione sulla lingua sottoli-
nea che imparare a memoria la grammatica non garantisce la com-
petenza sull’uso della lingua. Perché ciò possa realizzarsi in classe, 
lo studente deve essere protagonista di attività cognitive comples-
se finalizzate al raggiungimento della competenza metalinguistica 
(Ellis 2006).

Si tratta di attività di riflessione sulle strutture formali della lin-
gua calate in un orizzonte più ampio che abbraccia l’intero processo 
di comunicazione. Si riflette così sulle strutture linguistiche comu-
nicative, sulle strategie di comunicazione messe in atto, sugli atteg-
giamenti e i comportamenti del processo di comunicazione. È evi-
dente che un simile contesto di apprendimento è guidato in maniera 
scientifica e professionale dal docente in modo che lo studente giun-
ga ad una competenza metalinguistica organizzata, strutturata in 
modo progressivo.

Questo percorso di riflessione è un meccanismo razionale per con-
trollare la lingua da apprendere e si attiva mediante una fase costante 
di monitoraggio in cui il docente accompagna lo studente verso questa 
‘scoperta’, stimolando in lui l’attitudine all’osservazione, al rilevamen-
to delle regolarità, alla capacità di formulare ipotesi. Mediante questo 
percorso l’allievo attiva determinate strategie per raggiungere gra-
dualmente una maggiore autonomia di apprendimento. Ripercorrendo 
la teoria LAD di Chomsky, Robinson ed Ellis (2008) mettono in eviden-
za che l’attenzione sugli aspetti formali della lingua può essere inte-
riorizzata se il percorso di analisi si snoda attraverso una serie di fasi: 

a. l’osservazione: lo studente viene messe nelle condizioni di po-
ter osservare l’aspetto grammaticale. Diventa utile per il do-
cente fornire agli studenti una griglia strutturante nella quale 
discriminare e inserire le informazioni che lo studente rice-
ve sulla lingua. L’obiettivo è di evitare che lo studente faccia 
affidamento solo sulla sua memoria ma possa recuperare co-
noscenze e strutture linguistiche, che gli servono per espri-
mersi, per fare delle ipotesi rispetto al meccanismo di fun-
zionamento della lingua;

b. la formulazione e correzione di ipotesi: in questa fase il do-
cente fa verificare e correggere le ipotesi errate che il discen-
te può essersi fatto circa i meccanismi ricorrenti di funzio-
namento della lingua: una persona esposta ad una lingua si 
crea comunque delle ipotesi sul suo funzionamento, e spes-
so, durante l’apprendimento di una lingua straniera, utilizza 
strategie di semplificazione, ipergeneralizzazione, transfer, 
ipercorrettismo, applicando quindi ipotesi errate, anche se 
comunque dotate di logica interna (Balboni 2015);

c. fissazione: allo scopo di creare un meccanismo razionale di 
controllo sulla lingua che viene prodotta, in questa fase lo 
studente potrà esercitarsi utilizzando task manipolativi del-
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la lingua. Su questo versante i compiti strutturali servono a 
esercitarsi e a fissare in maniera consapevole l’aspetto gram-
maticale;

d. riutilizzo: in questa fase lo studente riutilizza le regole ipo-
tizzate, verificate e fissate in precedenza per uno scopo co-
municativo, aprendo eventualmente ulteriori momenti di ri-
flessione metalinguistica su quanto prodotto;

e. scoperta delle regole: in quest’ultima fase lo studente risale 
alle regole del funzionamento e dell’uso dell’aspetto lingui-
stico esaminato lungo il percorso. Egli diventa consapevole 
sulle caratteristiche dell’input nel linguaggio, rileva le impli-
cazioni linguistico-comunicative e sostanzialmente acquisi-
sce autonomia nell’utilizzo della grammatica.

Il metodo induttivo induce lo studente a costruire il suo apprendi-
mento, a sperimentare e a risolvere il problema linguistico. Alla ba-
se vi è un modello concettuale in cui lo studente è chiamato a ‘fare’ 
con la lingua, a reagire a stimoli nuovi, a porsi degli interrogativi, a 
richiedere dei livelli maggiori di spiegazione al docente. Nella rifles-
sione sulla lingua lo studente è messo nelle condizioni di accorgersi 
di alcune contraddizioni e dei propri errori, elaborando e sperimen-
tando la validità dei suoi costrutti cognitivi e linguistici attraverso 
specifiche tecniche didattiche che si prefiggono l’obiettivo di facili-
tare la progressione sequenziale dei vari stadi e guidare lo studen-
te alla conquista della regola. In questo scenario, la grammatica è il 
punto di arrivo di un percorso e non il punto di partenza.

5.4.2  Tecniche di riflessione sulla lingua

Il metodo induttivo offre lo spunto per riflessioni sulle azioni didatti-
che più rilevanti nel promuovere un meccanismo razionale che con-
trolli la lingua scoperta e prodotta dallo studente. Il punto forte di 
questo percorso è, prima di tutto, quello di realizzare un apprendi-
mento attivo. L’insegnante avvia un processo attivo di analisi della 
lingua volto alla ricerca di regolarità e modelli. In tal modo lo stu-
dente acquista la capacità di descrivere e ragionare sulle regole di 
una lingua che evolve nella sua varietà di registri e di usi. 

La grammatica perciò acquista una valenza metacognitiva, di ri-
flessione sistematica ed esplicita sulla struttura formale della lingua, 
divenendo fonte di piacere poiché viene acquisita mediante l’attiva-
zione di uno schema logico, razionale, mentale, con un fine non più 
utilitaristico (Peppoloni 2018).

In questa direzione le tecniche utilizzate per promuovere que-
sto percorso razionale di controllo e scoperta della lingua presen-
tano una specificità metalinguistica che si traduce in classe nella 
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formulazione di domande che hanno per oggetto gli elementi del-
la comunicazione autentica, parte implicita e caratterizzante del 
metadiscorso ed evidenze concrete di operazioni mentali e cultu-
rali (Duso 2016).

Le tecniche di riflessione sulla lingua mirano a ricostruire i pro-
cessi delle verbalizzazioni linguistiche dei parlanti: domandare al-
lo studente il significato e il perché di una precisa espressione lin-
guistica o chiedere la motivazione di una specifica scelta linguistica 
aumenta il livello di riflessività dell’allievo, il cui compito non è più 
limitato a ripetere uno scambio comunicativo per dimostrare di sa-
pere utilizzare in modo corretto la grammatica. Al contrario, l’anali-
si guidata sulla lingua implica una riflessione più profonda, costrin-
gendo lo studente di itaLS a dare una spiegazione delle parole e alle 
cose a cui esse si riferiscono (Luise 2006).

Pertanto, la dimensione metodologica relativa alla riflessione sulla 
lingua si avvale di determinate tecniche didattiche utili per:

a. sostenere la motivazione dello studente nello scoprire le di-
verse strutture della lingua e le loro relazioni;

b. la focalizzazione sulle regole di funzionamento della lingua;
c. osservare la regolarità della lingua: da un punto di vista ope-

rativo si dovrà mettere lo studente nelle condizioni di poter 
osservare la ripetitività delle forme che si intendono investi-
gare attraverso testi significativi e rilevanti culturalmente; 
fare uso di griglie e schemi con cui dare forma alle relazioni 
sintattiche e alle regole;

d. sistematizzare la lingua: lo studente è capace di cataloga-
re le espressioni grammaticali facendo emergere la regolari-
tà della lingua, l’uso quotidiano o microlinguistico di un cer-
to aspetto;

e. abbassare il filtro affettivo tramite modalità di lavoro colla-
borative che consentono a ciascuno di avere un ruolo in que-
sto processo di scoperta, senza dover dare un riscontro for-
male in maniera diretta al docente;

f. imparare ad imparare;
g. pervenire ad una consapevolezza metalinguistica;
h. raggiungere un livello più alto di competenza formale.

All’interno di un percorso formativo queste tecniche favoriscono 
un procedimento induttivo in cui si analizzano prima le parole e le 
frasi di un testo per poi risalire poi alla regola e alle eventuali ec-
cezioni nell’uso (Balboni 1998). Le implicazioni didattiche che ne 
scaturiscono sono due: la prima è che occorre muoversi dal parti-
colare per poi giungere alla regola generale circa il funzionamen-
to e l’uso della lingua; la seconda è che la capacità di descrivere la 
lingua favorisce il processo di memorizzazione della lingua a lun-
go termine.
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Le tecniche di riflessione sulla lingua sono classificate in tecniche 
di natura insiemistica e tecniche di natura procedurale.

Le tecniche di natura insiemistica annoverano attività di inclusio-
ne, esclusione e di seriazione. Si tratta di strategie finalizzate a os-
servare l’aspetto linguistico e individuare la regola.

Le tecniche di natura procedurale sono caratterizzate da attività 
di incastro, di scelta multipla, di combinazione e di completamento. 
L’utilizzo di queste tecniche consente la creazione di schemi menta-
li, portando a catalogare e sistematizzare determinati aspetti del-
la lingua, scoprendo, come nel caso dei connettori, che molti di essi 
vengono usati per più tipi di relazioni.

In generale, è possibile affermare che le tecniche di riflessione 
sulla lingua hanno il vantaggio di incrementare la motivazione allo 
studio della lingua poiché aiutano l’allievo a riconoscere e riflette-
re sull’uso della lingua, rivelando che la grammatica è un supporto 
molto importante alla comunicazione e, se opportunamente analiz-
zata, costituisce uno strumento critico e interpretativo della realtà 
linguistica e culturale (Pinto, Melogno 2015).

5.5 Come valutare la competenza grammaticale

Chiarita quale grammatica insegnare e come insegnarla secondo 
una visione comunicativa della lingua, in questo paragrafo ci si fo-
calizzerà sulle strategie per valutare la competenza grammaticale.

Nella valutazione tradizionale scolastica e istruttiva della lingua 
la verifica mirava a testare se lo studente sapeva riconoscere e ap-
plicare le regole. Il successo valutativo derivava dalla quantità di re-
gole che lo studente era capace di memorizzare. Di conseguenza i 
docenti attribuivano un voto in base alle risposte corrette. In una si-
mile prospettiva viene valorizzato il prodotto e non il processo che 
lo studente ha messo a frutto per poter dare quelle specifiche rispo-
ste: il voto era quindi espressione del giudizio insindacabile dell’inse-
gnante che etichettava lo studente in base ai suoi saperi (Rosi 2010).

Negli approcci tradizionali, la grammatica costituiva un aspetto 
della lingua autonomo, senza relazione con l’evento comunicativo. Il 
test attribuiva pertanto un grande peso alla forma, per cui sapere la 
grammatica equivaleva a sapere la lingua (Greenstein 2017).

Una valutazione di questo tipo non prende in considerazione se 
si è verificato un progresso nell’apprendimento dell’allievo né tanto-
meno è utile per l’apprendimento dello studente, non intervenendo 
in tempo per rinforzare gli aspetti linguistici in cui l’allievo ha dimo-
strato di avere più difficoltà (Castoldi 2016).

Contrariamente a questa modalità di concepire l’insegnamento e 
l’apprendimento linguistico, oggi la tendenza metodologica si orienta 
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verso una didattica di linguistica educativa più riflessiva, in grado di 
potenziare le competenze cognitive e metalinguistiche dello studen-
te e di generare in lui un processo di consapevolizzazione. Un simile 
orientamento non considera la grammatica l’obiettivo dell’apprendi-
mento, ma una parte importante della lingua per rendere la comuni-
cazione più efficace, chiara e significativa (Lo Duca 2008).

Dunque occorre valutare le diverse forme grammaticali in fun-
zione di altre finalità:

a. osservare e analizzare la lingua dal punto di vista fonemico, 
grafemico e morfosintattico;

b. evidenziare la coerenza, la coesione e l’organizzazione del 
testo selezionato.

Occorre inoltre valutare la competenza grammaticale secondo una 
funzione pragmatica, scoprendo gli effetti che una norma linguisti-
ca e il suo uso hanno nella lingua.

5.5.1 Tipologia di prova per valutare la grammatica

Valutare la grammatica da un punto di vista comunicativo significa 
attivare nello studente schemi operativi e cognitivi allo scopo di tro-
vare una soluzione al problema linguistico (Pellerey 2004).

Una tale impostazione è collegata a modalità di analisi dell’even-
to grammaticale differenti rispetto a verifiche di stampo tradiziona-
le. Pertanto, la valutazione della competenza grammaticale potreb-
be essere rilevata attraverso test semi-strutturati in cui lo studente 
è chiamato a osservare, analizzare e riflettere su determinati mo-
delli linguistici. Su questo versante, lo studente deve essere chia-
mato a ragionare sulla grammatica delle competenze di cui è fatta 
la lingua, correlando l’analisi linguistica alla funzione comunicati-
va appropriata.

In questo senso, valutare la competenza grammaticale attraverso 
prove semi-strutturate arreca i seguenti benefici:

a. attiva processi cognitivi superiori negli studenti;
b. verifica abilità più complesse quali i processi di analisi, di ri-

flessione critica e di sintesi. Infatti, lo studente deve riflette-
re sulle strutture linguistiche comunicative, sulle strategie 
di comunicazione messe in atto, sugli atteggiamenti e i com-
portamenti del processo di comunicazione.

Costruire dei testi per la grammatica con un simile format significa 
mettere nelle condizioni migliori lo studente per contestualizzare me-
glio il messaggio comunicativo nella ricchezza delle sue espressioni, 
verbali ed extralinguistiche. In tal modo l’insegnante potrà valutare la 
competenza grammaticale dell’allievo in base ai seguenti parametri:
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a. come (e non quanto) lo studente è in grado di utilizzare le 
strutture della lingua nella sua esperienza comunicativa in 
lingua straniera; 

b. il livello di consapevolezza riguardo alle sue scelte linguistiche;
c. il livello di autonomia. 

Per raggiungere questi obiettivi è opportuno che il docente itaLS 
si serva, coerentemente con la visione della lingua promossa attra-
verso la sua azione di insegnamento, di una situazione valutativa in 
grado di testare la performance dello studente e rilevare nello stes-
so tempo quali aspetti della lingua lo studente dovrebbe rafforzare. 

5.5.2 Le tecniche per verificare la competenza grammaticale

Il docente itaLS dovrebbe valutare gli aspetti grammaticali noti al-
lo studente e ritenuti più utili per il costrutto di competenza che si 
vuole costruire. Per questo motivo la proposta valutativa deve esse-
re messa in rapporto al processo formativo dello studente ed essere 
costruita in modo da mettere al centro l’obiettivo da testare e il li-
vello di competenza grammaticale da verificare.

Ai fini di questo obiettivo il docente dispone di un ampio venta-
glio di soluzioni tecniche utili per avviare una riflessione sulla lin-
gua e fare in modo che lo studente possa spiegare la regola e le sue 
eccezioni nell’uso.

Balboni (2013) divide le tecniche di riflessione sulla lingua in tec-
niche di natura insiemistica e tecniche di natura procedurale.

Le tecniche di natura insiemistica mirano a osservare l’aspetto 
linguistico e a individuare la regola. Tra di esse vi sono le seguen-
ti tecniche:

a. di inclusione: all’allievo viene dato un insieme di parole. 
L’obiettivo è di dividere l’insieme in due o più parti e indivi-
duare la regola;

b. di esclusione: allo studente viene dato un insieme in cui so-
no presenti degli elementi “inquinanti”. Lo studente in que-
sto caso dovrà individuare l’elemento che rende disomoge-
neo l’insieme;

c. di seriazione: l’apprendente deve riordinare un insieme ca-
otico in base a un parametro (es.: quantità, qualità, intensi-
tà). Ad esempio, la consegna chiede allo studente di mettere 
in ordine le nozioni di quantità dalla minima alla massima.

Fra le tecniche di natura procedurale vi sono le attività di incastro, 
di scelta multipla, di combinazione e di completamento. Nello speci-
fico le tecniche procedurali prevedono:
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a. l’incastro delle frasi di un periodo, dei periodi di un testo, 
delle battute di un dialogo, delle vignette di un fumetto, ecc.;

b. l’esplicitazione dei sinonimi, degli iponimi e degli iperonimi; 
dei pronomi e dei referenti;

c. la scelta multipla fra connettori ecc.;
d. la combinazione fra i segmenti iniziali di alcune frasi e le 

conclusioni.

Utilizzare queste tecniche ha il vantaggio di aiutare lo studente a 
crearsi degli schemi mentali, portando a classificare e sistematizza-
re determinati aspetti della lingua, oppure a scoprire, come nel ca-
so dei connettori, che molti di essi vengono usati per più tipi di rela-
zioni (Larsen-Freeman 2000).

Vi sono altre tecniche che si possono utilizzare nella costruzio-
ne di prove semi-strutturate allo scopo di valutare la competenza 
grammaticale:

a. griglie: dopo aver presentato allo studente un testo orale o 
scritto viene predisposta una griglia con voci riguardanti l’a-
spetto morfosintattico presenti nel testo. Lo studente dovrà 
associare o completare la regola con esempi linguistici tratti 
dal testo, dando prova di saper riflettere sui meccanismi di 
funzionamento della lingua;

b. item a risposta aperta: si tratta di una tecnica che mette in lu-
ce la capacità del candidato di elaborare una risposta in rap-
porto a un aspetto della lingua. Pertanto, l’insegnante può 
cogliere il processo che lo studente attiva nell’analisi lingui-
stica e della descrizione della regola.

In sintesi, le tecniche di riflessione sulla lingua hanno il vantaggio di 
incrementare la motivazione allo studio della lingua poiché aiutano 
lo studente a crearsi delle rappresentazioni mentali della lingua e a 
riconoscerle, aumentando il livello di ampiezza e di profondità delle 
sue conoscenze con la costruzione di un metodo che gli permette di 
vedere le analogie, di mettere in evidenza la relazione tra significa-
to di un’espressione e l’oggetto a cui si riferisce. La riflessione sulla 
lingua, quindi, rende la grammatica un supporto molto importante 
alla comunicazione e se opportunamente analizzata costituisce uno 
strumento critico e interpretativo della realtà linguistica e cultura-
le (Balboni 2015).
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5.6 Tendenze metodologiche all’orizzonte

Per capire cosa appare all’orizzonte nell’insegnamento della gram-
matica italiana all’estero, Lo Duca (2003) sintetizza una posizione non 
isolata nel panorama della glottodidattica italiana odierna. L’autrice 
sottolinea l’importanza di un percorso didattico in cui l’analisi della 
lingua parta non dalle forme ma dalla dimensione funzionale. In que-
sta direzione, Troncarelli (2016) sottolinea il ruolo del docente come 
guida e facilitatore nell’attivazione di un processo di riflessione con 
specifici strumenti linguistici che non si limitino a minimizzare e de-
scrivere la regola, ma attuino un percorso di natura induttiva con at-
tività di reimpiego guidato delle forme linguistiche oggetto di analisi. 

Una tale impostazione è in linea con l’idea di una classe aperta e 
circolare dove ogni studente collabora per il conseguimento di obiet-
tivi comunicativi e metalinguistici. Ogni apprendente impara a os-
servare, a raccogliere informazioni, a integrare conoscenze e compe-
tenze e, infine, a riconoscere la regola d’uso dell’aspetto linguistico 
preso in considerazione (Balboni 2014). Si configura uno spazio di-
dattico dove lo studio della grammatica è un grande stimolo per la 
motivazione poiché lo studente apprezza la bellezza e la varietà della 
lingua, ma è anche un eccellente modo per sottolineare che le scel-
te linguistiche sono strettamente connesse con situazioni di varia-
bilità sociolinguistiche legate a territori specifici, e soprattutto un 
mezzo efficace per leggere la realtà culturale di un popolo dal mo-
mento che la lingua è strumento di comunicazione e la comunicazio-
ne, a sua volta, è alimentata dal sistema linguistico (McGrath 2016).

La progettazione dello spazio riservato alla grammatica nella clas-
se di italiano a stranieri è quindi ancorata a un significato di compe-
tenza nel quale l’allievo mette in moto le proprie risorse interne, co-
gnitive e affettive, per trovare una soluzione al problema linguistico 
pertinente ed appropriato al contesto comunicativo in cui è stato ado-
perato una certa soluzione espressiva (Lombardi 2019).

Su di un altro fronte si incontrano all’estero contesti di apprendi-
mento segnati da una scarsa attenzione alla formazione glottodidat-
tica del docente e da una concezione grammatico-traduttiva della lin-
gua. In simili scenari risulta maggiormente evidente lo scarto tra un 
modello di insegnamento della grammatica tradizionale e i bisogni 
urgenti di studenti che vengono considerati come figure isolate, sen-
za nessuna relazione con il programma e il metodo che l’insegnante 
deve scegliere e realizzare in classe. Quanto affermato rende ricono-
scibile la forte valenza ideologica della metodologia di insegnamen-
to tradizionale della grammatica, che si pone l’obiettivo di evitare di 
trasformare lo scenario didattico e l’atteggiamento degli studenti, 
annullando di fatto l’acquisizione di nuove procedure e processi co-
gnitivi riconducibili a un pensiero divergente da quello tradizionale 
e dunque incostante, difficile da poter controllare (Andorno 2008).
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Questa dicotomia nei metodi di insegnamento evidenzia in manie-
ra più netta la differenza tra i percorsi. Se infatti nell’insegnamento 
della grammatica l’azione dello studente è poco riconoscibile per il 
fatto che non sono le sue scelte linguistiche e cognitive a correggere 
e integrare i modelli linguistici analizzati, di contro, nella riflessione 
sulla lingua lo studente è messo nelle condizioni di poter promuove-
re un ragionamento che pone la grammatica in connessione con altri 
aspetti linguistici e culturali. In questo modo con ogni sua azione dà 
un apporto significativo all’apprendimento. La grammatica, in que-
sto scenario, favorisce una forma personalizzata di apprendimento 
in cui lo studente sviluppa autoriflessione consapevole rispetto alla 
categoria linguistica studiata, apprendendo a classificare, associa-
re, specificare i nuovi stimoli, ampliando le evidenze che esse assu-
mono a seconda dei contesti comunicativi in cui vengono espresse.

Dunque l’oscillazione del pendolo fra le due tendenze è ancora pre-
sente nel panorama internazionale dello studio della lingua italiana. 
Se da un lato i modi di insegnare l’italiano conservano ancora oggi 
in molti Paesi un tratto fortemente pedagogico e di poca spendibili-
tà, rendendo poco efficace il percorso di preparazione ad affrontare 
una realtà comunicativa e culturale tipologicamente differente dal-
la propria L1, dall’altro lato una simile tendenza non è generalizza-
bile in quei contesti esteri dove gli insegnanti si formano e progetta-
no un percorso in cui lo studente acquisisce un metodo di indagine 
alla lingua trasferibile nella comunicazione.

Ricostruito in maniera non esaustiva il quadro di riferimento per 
l’insegnamento della grammatica è forse giunto il momento di rive-
dere la inventional grammar di Jespersen citata in precedenza parlan-
do del Reform Movement. A questo proposito, determinati materiali 
online correlati a dei manuali di itaLS realizzati da Balboni confer-
mano questo obiettivo, offrendo attraverso degli schemi da compilare 
una geometria per razionalizzare e sistematizzare la lingua, avendo al 
contempo la possibilità di effettuare un’autocorrezione (Balboni 2019).

Allo stato è già una rivoluzione anche questa modalità di lavoro 
poiché una simile prospettiva consente allo studente di costruirsi il 
suo manuale e le sue regole, ricorrendo alle sue strategie per indivi-
duarle e sceglierle. Proseguendo su questa prospettiva, un’altra scel-
ta didattica potrebbe essere quella di proporre attività di ‘comple-
tamento’ e di ‘sistematizzazione’ prima della consultazione. Quindi 
mentre si completano gli schemi vuoti lo studente apprende e non 
avrebbe quasi più bisogno di consultare lo schema grammaticale 
completo presente a fine libro o alla fine dell’UDA (Unità Didattica 
di Apprendimento) per trovare le risposte di cui ha bisogno. 

Una simile strategia didattica potrebbe sostenere la motivazione 
dello studente di itaLS che, in molti casi, ha scelto – quindi senza ob-
bligo – di studiare l’italiano, aumentando di fatto la sua responsabi-
lità nel portare avanti il suo progetto edulinguistico.
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6.1 Introduzione

In questo contributo verranno sottolineati i punti di contatto tra la 
letteratura, il cinema d’autore e il fumetto e il loro utilizzo nella 
Didattica dell’italiano a stranieri. I tre generi letterari rappresenta-
no un veicolo straordinario per guardare l’Italia dal di dentro, poi-
ché descrivono e documentano il gusto tipico e il vero modo di sen-
tire italiano. L’uso di questo materiale autentico costituisce però un 
problema in contesti d’apprendimento comunicativi per cui in que-
sto capitolo si affronterà la problematica da una prospettiva meto-
dologica, con l’obiettivo di suggerire delle strategie efficaci e degli 
spunti di applicazione in classe che rendano significativa e proficua 
l’acquisizione dell’itaLS.
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6.2 Coordinate teoriche

Questo primo paragrafo evidenzia la centralità del testo letterario, 
filmico e del fumetto nella didattica dell’italiano a stranieri. I testi 
dei tre generi rivolgono lo sguardo su molteplici aspetti culturali 
dell’Italia e degli italiani e di conseguenza si rivelano utili per por-
tare lo studente straniero a comprendere e a vedere le trasforma-
zioni degli italiani, di quali processi storici sono stati protagonisti, a 
quali forme del passato i modelli culturali contemporanei fanno rife-
rimento. Mettere in rapporto letteratura, cinema e fumetto aiuta gli 
studenti a capire meglio l’Italia e a conoscere in maniera meno ge-
nerica gli italiani.

6.2.1 Perché studiare l’italiano attraverso la letteratura,  
il cinema e il fumetto d’autore

Oggigiorno si assiste a una sempre maggiore commistione tra lette-
ratura e cinema, a dimostrazione che molti testi di autori italiani (ad 
esempio Piccolo e Fusoni) presentano strutture narrative di eviden-
te derivazione cinematografica. Questo fertile incrocio tra i due uni-
versi deriva e allo stesso tempo è incentivato dal fatto che le opere 
letterarie vengono sempre più spesso modellate attraverso altre for-
me di espressione artistica e letteraria come il fumetto, i videogio-
chi e i film, in modo che il testo letterario sia maggiormente fruibile 
(Cinquegrani 2009), anche utilizzando le nuove tecnologie.

In quest’ottica, un percorso di apprendimento dell’italiano attra-
verso la letteratura e il cinema costituisce un investimento formati-
vo, linguistico e culturale molto rilevante per lo sviluppo cognitivo 
e interculturale degli studenti (Balboni 2006). Tuttavia, questa mo-
dalità richiede al docente di italiano conoscenze disciplinari e capa-
cità metodologiche nell’organizzazione del percorso, nella selezio-
ne dei materiali e nella loro successiva didattizzazione. Poiché gli 
insegnanti sono chiamati a fornire degli strumenti utili per costrui-
re delle competenze, diventa per loro fondamentale saper progetta-
re uno spazio di pensiero e di azione in cui la lingua si reiventi con-
tinuamente, guidando lo studente ad affinare le trame concettuali 
del suo pensiero e i modelli di organizzazione delle nuove informa-
zioni, messe in rapporto a un contesto linguistico e culturale più at-
tento ai modelli di civiltà e di costume di un popolo. Dunque, i testi 
letterari, filmici e le vignette d’autore offrono molteplici spunti di 
attenzione per imparare a leggere e a produrre servendosi di nuove 
procedure testuali, linguistiche e logiche; lo studente potrà pertan-
to costruire una propria interpretazione rispetto al materiale ana-
lizzato in riferimento alla istanza simbolica e culturale assegnata 
al testo (Tabucchi 2013).
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Un altro motivo per cui sarebbe utile poter studiare con testi let-
terari, filmici e con il fumetto è dato dalla curiosità e dal piacere di 
confrontarsi con questi prodotti culturali e artistici in quanto rive-
latori dei tratti che qualificano una nazione, la varietà di modi e le 
ragioni con cui gli italiani affrontano la vita. In questa prospettiva, 
letteratura, cinema e fumetto hanno in comune la capacità di invi-
tare gli studenti a produrre nuove scale di valori, imparando a con-
testualizzare, a collegare prodotti culturali della stessa epoca, a in-
quadrare un autore nel suo periodo storico, a mettere in rapporto 
l’autore o il regista con altre sue opere o con testi e film della pro-
pria cultura, ampliando in questo modo lo spazio di osservazione. In 
questo modo, l’utilizzo del linguaggio letterario, di quello audiovisi-
vo e fumettistico aggiunge domande e permette risposte all’interno 
del processo di apprendimento, poiché tali strumenti consentono di 
rappresentare modelli culturali e di civiltà in grado di far luce sulle 
varietà educative dell’Italia di oggi (Caon, Spaliviero 2015).

Vi sono poi ulteriori vantaggi che i docenti ottengono nell’orga-
nizzare un percorso centrato su temi, letterari e filmici, d’autore. Il 
primo di essi è quello di evitare di cadere in un sapere che si riduce 
a schemi prestabiliti. Infatti, attingendo dal repertorio metodologi-
co e tecnico l’insegnante potrà sfuggire al nozionismo e privilegiare 
un’esperienza visiva e della lettura facilitata. In questo modo potrà 
mettere in relazione i punti di vista degli autori, far emergere con-
traddizioni e similarità. Nel fare questo, gli studenti impareranno 
a raccontare, a descrivere, ad argomentare, a mediare, a riflettere 
su stessi e trovare delle spiegazioni valide anche al di fuori del per-
corso di apprendimento, perfino per la propria vita. Sarà poi compi-
to dello studente fornire un intervento più profondo interpretare e 
giustificare le scelte di ogni autore in rapporto al testo o alla riela-
borazione dell’opera letteraria mediante il cinema. In questo scena-
rio, appaiano evidenti le reti di collegamento culturale e linguistico 
che i testi letterari e i film formano nel processo di apprendimento, 
in cui gli studenti sono chiamati a riflettere e a tematizzare a un li-
vello metacognitivo più profondo.

Nel caso del fumetto, la contaminazione del codice verbale ed ex-
tralinguistico si presta a creare ipotesi di funzionamento della lin-
gua e a rafforzare l’interazione tra contenuto e forma con cui viene 
espressa la lingua stessa; o al contrario, di come un’idea, un concetto, 
un’emozione possono essere espressi mediante la lingua. In tal sen-
so, le strisce permettono agli apprendenti di sviluppare un senso di 
apertura nei confronti di un modello culturale diverso, creando così 
i presupposti per orientare la didattica verso una competenza di ti-
po interculturale dove le differenze emerse dalla lettura e dall’osser-
vazione delle storie o delle azioni dei singoli personaggi non si pon-
gono come problemi morali ma rimandano invece alle diverse storie 
della cultura del popolo italiano (Caon 2016). Pertanto, il potenziale 
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espressivo e iconico del fumetto, nonché il valore interdisciplinare 
e interculturale che un suo corretto utilizzo potrebbe determinare, 
accrescono l’utilità di questa nuova strategia usata per integrare la 
comunicazione in classe. Ciò può realizzarsi purché il docente, cono-
scendo la storia e le varietà stilistiche del fumetto selezionato, sia in 
grado di proporre ai propri allievi le strisce più pregnanti da un pun-
to di visto linguistico e culturale in un percorso accurato.

6.2.2 Le peculiarità del testo letterario

Insegnare l’italiano attraverso i testi letterari implica il coinvolgi-
mento degli studenti nella lettura e la possibilità di lavorare su que-
sta abilità primaria, su quella di comprensione del testo letterario, 
su tipologie di analisi testuale, sul lessico, mantenendo sempre una 
libertà di percorso nell’interpretazione del testo. Abituare gli stu-
denti a confrontarsi con generi letterari differenti fin dai livelli lin-
guistici più elementari rappresenta quindi un investimento educati-
vo fondamentale per la promozione della persona. Il potenziamento 
di una cultura formativa mediante l’educazione letteraria permette 
all’allievo straniero di avere consapevolezza dei processi letterari e 
storici e di padroneggiare le coordinate concettuali e metalinguisti-
che per poter interpretare i testi e ricavarne un senso.

La prima riflessione didattica da precisare è di quale letteratura 
parlare, con quale tipo di organizzazione didattica presentare i te-
sti e gli autori, con quale approccio procedere per rendere compren-
sibile il testo e guidare lo studente all’analisi e a una riflessione cri-
tica del testo.

In questa direzione, il testo letterario dovrà prima di tutto rispon-
dere a un progetto formativo e culturale e fornire strumenti di lettu-
ra adeguati. Infatti, si può studiare un testo letterario soltanto se ci 
sono gli strumenti per poterlo comprendere. Come sostiene Balboni 
(2014), non può esserci acquisizione della lingua senza comprensione.

Pertanto, i testi selezionati devono essere rilevanti a livello psico-
logico per gli studenti; inoltre, devono essere funzionali rispetto agli 
obiettivi didattici e glottodidattici fissati.

Come osserva Lavinio (1999), i testi sono caratterizzati da coeren-
za e coesione, con strutture esplicative, trame concettuali e mecca-
nismi di correlazione fra i vari aspetti formali di natura sintattica, 
morfosintattica, ecc. Dunque il testo letterario possiede una sua spe-
cificità linguistico-comunicativa che lo rende uno strumento idoneo 
per approfondire in classe il rapporto dell’opera con il contesto cul-
turale in cui è stato prodotto e lo stile che contraddistingue l’autore. 
Pertanto, la progettazione didattica in classe dovrà tenere in consi-
derazione alcuni aspetti prioritari quali lo stimolare il piacere della 
lettura e prevedere momenti di analisi del testo al fine di:
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a. mettere in evidenza l’orizzonte storico-culturale a cui l’auto-
re e la sua opera appartengono;

b. individuare il genere testuale a cui il testo appartiene: il te-
sto letterario è di fatto caratterizzato da uno scopo unitario, 
da una precisa struttura narratologica, da meccanismi di in-
treccio fra coerenza e coesione tra le parti, dalla commistio-
ne di linguaggi o da un uso esclusivo della lingua che rendo-
no evidenti la ricerca stilistica da parte dell’autore;

c. cogliere la complessità di natura formale: ciò che contribuisce 
a rendere letterario un testo è la dimensione formale della lin-
gua, le scelte linguistiche dell’autore e lo stile. In quest’ottica 
rientrano le scelte lessicali e di tipo morfosintattico che rap-
presentano delle devianze dal linguaggio quotidiano, gli scarti 
fonologici e di ordine grafico come nelle poesie scritte in versi;

d. risalire al genere letterario e allo scopo comunicativo del te-
sto: si tratta in quest’ultimo caso di fornire allo studente le 
chiavi di accesso e di rielaborazione del testo affinché possa 
interpretare il valore e la consistenza dell’opera.

È evidente che la pratica didattica legata all’educazione letteraria 
rende centrare il ruolo dello studente, che è chiamato non solo a sco-
prire i tratti formali che definiscono il testo come letterario e le lo-
ro implicazioni meno evidenti nella comunicazione, ma anche a far 
emergere il significato che il testo aveva nel contesto in cui è stato 
prodotto e ha nella sua esperienza di vita.

6.2.3 Le caratteristiche distintive del testo cinematografico

In questo paragrafo si farà il punto sulle potenzialità didattiche del 
cinema in classe e sulle caratteristiche del testo filmico.

Sul fronte didattico è indubbio che utilizzare i film per l’insegna-
mento dell’italiano arrechi numerosi benefici per l’acquisizione della 
lingua. Prima di tutto, la narrazione filmica è materiale autentico in 
grado di presentare e rappresentare l’Italia e le sue trasformazioni. 
Sul piano didattico, poi, i testi filmici contengono componenti lingui-
stiche e culturali necessarie all’arricchimento dell’esperienza cultu-
rale e comunicativa del discente. Pertanto, essi si rivelano un ottimo 
strumento per analizzare:

a. il linguaggio verbale: espressioni idiomatiche, accenti, varie-
tà dialettali e differenze linguistiche tra le classi sociali a cui 
ogni singolo personaggio appartiene:

b. il linguaggio non verbale: attraverso opportune schede di la-
voro il docente potrà guidare l’attenzione dello studente ver-
so gli aspetti extralinguistici quali la vestemica, l’oggettemi-
ca, la cinesica, la prossemica;
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c. le varietà sociolinguistiche presenti;
d. le varietà regionali che nel film sono una scelta espressiva ca-

ratterizzante un contesto e il personaggio;
e. i modelli culturali e i valori di riferimento di un popolo.

Aspetti quali la trama, le immagini, gli stimoli visivi e melodici, la re-
citazione dei personaggi e la loro gestualità costituiscono degli otti-
mi strumenti volti a favorire la contestualizzazione e la comprensio-
ne della lingua; nello stesso tempo, la suggestione filmica e musicale 
consente allo spettatore di essere coinvolto a livello emotivo dal film, 
attivando diverse esperienze sensoriali che mettono in moto i pro-
cessi della memoria che sono alla base dell’apprendimento linguisti-
co (Rondolino, Tomasi 2006).

Il modello narrativo del testo filmico utilizza la lingua reale e quo-
tidiana, cioè la lingua adoperata dai giovani con neologismi ed enun-
ciati mistilingue che danno modo al discente di comprendere la real-
tà multilinguistica a cui oggi appartiene l’Italia.

Il testo filmico è un elaborato scritto e destinato a essere recita-
to; come tale mancano le strutture tipiche dell’oralità come le false 
partenze, ad esempio, oppure i cambiamenti del percorso; nonostan-
te ciò presenta la lingua in situazione e rappresenta uno strumento 
prezioso per l’arricchimento culturale dello studente.

Tenuti presenti questi benefici, l’utilizzo del film d’autore permet-
te al docente di variare l’oggetto di analisi utilizzando il canale au-
diovisivo che integra più codici linguistici. Lo studente entra perciò 
a contatto con le varietà linguistiche e regionali, con le scelte comu-
nicativi dei personaggi, con più modelli di lingua orale, ottenendo:

a. un miglioramento della sua rappresentazione culturale dell’I-
talia;

b. un miglioramento della fluenza, della pronuncia e dell’into-
nazione;

c. un miglioramento della competenza comunicativa e intercul-
turale.

Come nell’esperienza letteraria, lo studio dell’italiano attraverso il 
film d’autore pone al centro lo studente, che assume un ruolo attivo 
attivando processi di metacognizione. Egli infatti si identifica con un 
personaggio, fa delle ipotesi e, facendo leva sul proprio background 
culturale, costruisce un immaginario delle scelte che farà il suo per-
sonaggio, dovendo in ogni caso interpretare alcune situazioni e giu-
stificare i motivi di determinate azioni. 

Lo studente deve andare oltre il testo, deve essere stimolato all’os-
servazione, alla riflessione e all’interpretazione allo scopo di com-
prendere come vivono e reagiscono gli italiani a livello verbale di-
nanzi a determinate situazioni. Accedendo a una cultura differente, 
lo studente arriva a maturare un senso critico e ad avere un’impalca-
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tura concettuale più solida per scegliere quale film e autore rispon-
dono ai suoi bisogni e trovare delle risposte rispetto al messaggio 
che il film trasmette.

6.3 Il fumetto per l’insegnamento dell’itaLS 

Il fumetto è un genere letterario in grado di veicolare storie e im-
magini in un’unica percezione visiva (Bianchi, Farello 2013). Da ciò 
scaturisce che a ogni genere fumettistico è correlata una realtà, una 
percezione del mondo, una modalità di comunicare emozioni, di tra-
smettere sogni, di intessere rapporti sociali entro una cornice comu-
nicativa e situazionale. Il fumetto è dunque una storia che si svolge 
entro un ambiente dove si manifestano sentimenti e azioni median-
te un dispositivo narrativo-parola, avvalendosi di immagini e suoni 
per raccontare. Si riconosce nel fumetto un linguaggio ibrido e ico-
nico che sintetizzando l’apporto di più sostanze espressive vuole tra-
smettere un universo popolato da personaggi e ricco di esperienze. 
Gli eroi e i protagonisti secondari delle vicende vengono collocati en-
tro un setting comunicativo che a sua volta risponde a precisi criteri. 

Il genere del fumetto perciò si distingue sulla base di determina-
ti aspetti contenutistici e formali che li rendono caratteristici e ri-
conoscibili. L’insegnante di italiano deve saper lavorare sul fumetto 
per cui diventa fondamentale essere a conoscenza del genere e del-
le sue caratteristiche stilistiche, in modo da pervenire a una sele-
zione attenta del materiale e adeguarlo agli interessi e al livello lin-
guistico dei propri studenti. Detti (1984) individua i seguenti generi:

6.3.1 I generi del fumetto

Questo paragrafo vuole essere un excursus di quei generi del fumet-
to che in Italia sono riconosciuti come d’autore, a firma quindi di fu-
mettisti che, per tecnica, stile e contenuto, si sono affermati a livello 
internazionale. Questa breve rassegna terrà in considerazione an-
che i sottogeneri.

• Genere umoristico: si tratta del primo genere che si è afferma-
to in Italia. A questa categoria appartengono quei fumetti che 
suscitano ilarità. Uno degli esempi più illustri è Lupo Alberto 
ideato dalla matita di Silver. Le vicende dei protagonisti sono 
caratterizzate da un ritmo sostenuto e da tempi incalzanti nel-
la narrazione.

• Genere di avventura: in questo genere rientrano le storie di 
personaggi quali Corto Maltese del fumettista Hugo Pratt e 
Zagor pubblicato da Sergio Bonelli. Sottogenere all’avventura 
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è il western: la serie più famosa, che si è imposta fin dalle ori-
gini della sua pubblicazione, è senz’altro Tex Willer di Bonelli e 
Galleppini. I fumetti menzionati presentano alcune peculiarità 
tra cui un’ambientazione specifica che pone al centro il prota-
gonista e vicende in cui i personaggi secondari, a turno, com-
paiono ripetutamente negli episodi.

• Genere Spy Story: a quest’ambito appartiene Alan Ford, ideato 
da Secchi e Raviola. Le storie hanno per protagonista un gruppo 
di agenti segreti tra cui proprio la spia che dà il titolo al fumetto.

• Genere Horror: questo genere si contraddistingue per atmosfe-
re fosche dove il soprannaturale domina la scena e si scontra 
il più delle volte con il personaggio principale. Il ritmo lento si 
alterna a improvvisi colpi di scena. Uno dei fumetti più ama-
ti e venduti in Italia e all’estero è Dylan Dog di Tiziano Sclavi.

• Genere Noir: il più famoso, in Italia, è Diabolik, ideato dalle so-
relle Giussani, in cui protagonista è un eroe negativo che gui-
da il lettore verso colpi di scena.

6.3.2 Le potenzialità didattiche del fumetto

Tomlinson elenca diverse categorie di materiali autentici per l’inse-
gnamento delle lingue straniere. Considerati i criteri con cui egli se-
leziona le tre diverse aree, il fumetto presenta le caratteristiche di 
ciascuna di esse essendo di tipo:

instructional in that they inform learners about the language, ex-
perential in that they provide exposure to the language in use, 
elicitative in that they stimulate language, explorative in that they 
facilitate discoveries about language use. (Tomlinson 2001, 66; 
corsivo aggiunto)

Le tavole d’autore, quindi, presentano specifiche qualità poiché inte-
riorizzando codici multipli suggeriscono diverse percezioni del mon-
do ai lettori, i quali pervengono e producono significati differenti ri-
spetto alla storia letta (Detti 1984).

Tenute presenti le suddette qualità e le potenzialità espressive, il 
fumetto va ripensato per la duttilità e i molteplici territori espressi-
vi che possono essere esplorati, analizzati e compresi dalla classe. 
Per la caratteristica di agire su significati condivisi, di mantenere 
alti l’interesse e la motivazione, di esercitare abilità cognitive come 
la percezione e la memoria, di promuovere un’indagine più articola-
ta sulle caratteristiche dei personaggi, il fumetto presenta delle pe-
culiarità che possono essere sfruttate in classe. Infatti, attraverso il 
fumetto il docente può considerare la lingua all’interno di un conte-
sto socioculturale, rendendo quindi il suo impiego motivo di interes-
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se per l’utilizzo più autentico della lingua. Inoltre, un’adeguata di-
dattizzazione consente di coinvolgere le capacità cognitive, affettive, 
linguistiche e senso-motorie degli allievi qualora l’insegnante pro-
ponga delle attività simulando delle scene ad hoc, drammatizzando 
lingua e contenuti, come precedentemente riferito; oppure lascian-
do gli allievi liberi di attribuire senso e dare una propria interpreta-
zione alla vicenda analizzata. Così facendo, si instaura una proficua 
relazione tra il linguaggio del fumetto e la creatività dello studente, 
del quale viene promossa l’autonomia mediante l’esplorazione e la 
realizzazione della situazione comunicativa in cui si fa un uso quo-
tidiano della lingua.

Le suddette caratteristiche evidenziano i benefici e le potenzialità 
didattiche del fumetto che possono essere così sintetizzate:

per gli studenti:
a. incrementa la motivazione allo studio della lingua;
b. offre una definizione dei propri interessi nel patto formativo, 

avendo la possibilità di confrontarsi con delle tavole d’autore 
che sono espressione di un genere letterario;

c. costituisce uno strumento ludico e comunicativo che consen-
te allo studente di riconoscere e riflettere sui valori e stili di 
vita di una civiltà;

d. è una forma espressiva e culturale autentica e autonoma, che, 
in quanto illustrata, favorisce quindi molteplici stili cognitivi;

e. è un supporto comunicativo contestualizzato che si rivela uti-
le per integrare e sviluppare determinate abilità;

f. opportunamente analizzato, diventa uno strumento critico 
e interpretativo della realtà linguistica e culturale (Barbieri 
1991);

per il docente:
a. è una risorsa (per l’ambiente e per il linguaggio proposto) che 

può essere integrata nel processo formativo;
b. è un laboratorio di lavoro e di ricerca volto alla scoperta di un 

aspetto della cultura italiana (il genere di letteratura a cui il 
fumetto appartiene; la storia del fumetto, ecc.);

c. è un dispositivo narrativo che si presta a particolari attività 
di approfondimento (l’indagine, ad esempio, sulle caratteri-
stiche dei personaggi della storia);

d. è uno strumento operativo attraverso cui costruire una di-
dattica collaborativa ed esperienziale con attività nelle qua-
li si simula, si drammatizza o si ricreano in forme più libere 
le situazioni del fumetto;

e. è una modalità per mettere in atto nuove strategie per comu-
nicare mediante più linguaggi (Bianchi, Farello 2002). 
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Per i motivi precedentemente analizzati, il fumetto si presta a di-
ventare uno strumento comunicativo autonomo; servendosi dell’im-
magine e della parola declinate a loro volta con una specifica sintas-
si, questo genere è in grado di stimolare il linguaggio verbale e non 
verbale, ossia due piani interconnessi e in continua relazione tra lo-
ro in quanto funzionali l’uno all’altro per comunicare. Questa con-
tinua interazione tra codice iconico e grafico permette di articolare 
più in profondità l’analisi linguistica, determinando una descrizio-
ne della situazione comunicativa attenta sia alla competenza comu-
nicativa che agli aspetti interculturali che si creano fra i vari perso-
naggi all’interno di un preciso setting. L’implicazione più rilevante è 
che l’insegnamento della lingua italiana come L2 si serve del fumet-
to per attuare una didattica orientata all’azione arricchendosi di con-
tenuti e di una prospettiva interculturale che abbraccia la relazione 
tra credenze, comportamenti, pratiche e prodotti.

6.3.3 I benefici del fumetto per l’insegnamento  
della lingua italiana

In forza della ricchezza espressiva del fumetto applicata all’insegna-
mento delle lingue e dell’italiano – di cui si sono occupati vari auto-
ri (Detti 1984; Bianchi, Farello 2002; Tirocchi, Prattichizzo 2005; 
Balboni, Caon 2015) –, l’impiego delle strisce d’autore in classe gene-
ra dei benefici a livello cognitivo, emozionale e interculturale:

• fattori cognitivi:
a. flessibilità: lo studente entra in contatto con un contesto e ge-

nera pertanto, sulla base della propria conoscenza del mondo 
e della comprensione della storia, un suo punto di vista che 
andrà a confrontarsi con quelli espressi dagli altri studenti. 
In tal modo aumentano le condizioni di interazione in classe;

b. originalità: si tratta della capacità dell’allievo di produrre 
in modo nuovo schemi di lettura differenti da quelli abituali, 
giungendo a conclusioni e soluzioni originali;

c. elaborazione: ossia la capacità di aggiungere dei dettagli a 
un’idea affinandola con maggiori informazioni.

• fattori emotivi:
a. curiosità: il fumetto è uno strumento espressivo che crea 

aspettativa sul funzionamento della narrazione, sullo svilup-
po del racconto. Inoltre genera il desiderio di indagare mag-
giormente i personaggi e la storia;

b. immaginazione: il fumetto agisce sulla fantasia del lettore 
poiché costruisce una realtà con livello di senso e di signifi-
cato multipli;
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c. problem solving: tale aspetto si realizza nel concepire alter-
native alla storia, aggiungendo nuove spiegazioni o difenden-
do le proprie opinioni, inducendo gli altri ad abbracciare pun-
ti di vista differenti.

Il fumetto costituisce un valido strumento didattico per attuare delle 
strategie destinate a favorire la riflessione sulle modalità del contatto 
tra persone che dispongono di riferimenti culturali differenti. In ra-
gione di tale considerazione, la competenza comunicativa intercultu-
rale diventa obiettivo prioritario di un percorso didattico che mira ad 
affrontare il problema della comunicazione secondo un punto di vista:

a. legato alla lingua: tale aspetto comprende mosse apparente-
mente innocue ma che in realtà sono molto complesse sul pia-
no interculturale, ad esempio negare e interrogare;

b. legato alla comunicazione extralinguistica: interessa anche i 
gesti, le espressioni del viso che variano da cultura a cultura, 
causando molte volte equivoci e malintesi insanabili; o ad al-
tri ambiti, come la cinesica, la prossemica (la distanza inter-
personale e la postura, per esempio) e l’oggettemica, collega-
ta al valore comunicativo attribuito al vestiario.

In relazione all’ultimo punto, Balboni e Caon (2015) hanno elaborato un 
modello di competenza interculturale valido per l’indagine e la misura-
zione delle diverse aree di competenze da analizzare, allo scopo di co-
struire nei discenti una maggiore consapevolezza sociale del loro agire 
comunicativo nel contesto in cui si usa l’italiano. In tal modo, la perfor-
mance comunicativa diventa anche sociale, grazie a un uso pertinen-
te e appropriato sia del codice verbale sia del codice extralinguistico.

6.4 Contesti applicativi per l’insegnamento del testo letterario 
e del cinema

Utilizzare il testo letterario e il cinema per imparare l’italiano costi-
tuisce un’occasione per gli studenti stranieri di maturazione perso-
nale. Secondo Serragiotto (2018) questa prospettiva va resa soste-
nibile mediante una progettazione didattica in cui vanno regolati i 
tempi per avviare un lavoro di analisi del testo e uno spazio perso-
nale adeguato alla rielaborazione del valore complessivo dell’opera 
(letteraria e filmica).

Sul versante didattico occorre dare coerenza e sistematicità al-
la lettura critica del materiale letterario e cinematografico, offren-
do strumenti di analisi efficaci. In questo modo gli studenti saranno 
impegnati in attività che li obbligano a utilizzare la conoscenza ap-
pena studiata e risolvere i problemi collegati alle situazioni o agli ar-
gomenti richiesti dal testo.
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In quest’ottica la progettazione didattica svolge un ruolo molto im-
portante. Essa può essere definita secondo diversi modelli di modu-
lo: si tratta di una sezione autosufficiente raccordata con altri moduli 
in cui viene affrontato un movimento, un periodo, oppure un autore, 
un regista e un attore di grande spessore. Vi sono poi moduli basati 
sul genere letterario e cinematografico dove vengono analizzati te-
sti importanti per gli studenti, oppure moduli su temi specifici, psi-
cologicamente rilevanti. Infine, vi sono moduli metodologici per lo 
sviluppo di un’abilità.

Al suo interno il modulo potrebbe prevedere un’organizzazione 
per unità didattiche oppure per unità di apprendimento centrate su 
aspetti specifici del testo letterario e cinematografico presi in consi-
derazione. Si potrebbe pensare inoltre a un’organizzazione di appren-
dimento linguistico per unità di apprendimento coagulate in unità 
didattiche allo scopo sviluppare una maggiore percezione delle com-
petenze e dei risultati appresi da parte degli studenti.

Una volta selezionato il modello di organizzazione didattica, il do-
cente dovrà praticare una mediazione logica tra i generi, con la pro-
spettiva di analisi praticabile e funzionale agli obiettivi di apprendi-
mento. Lo scopo è di stimolare letture e interpretazioni stratificate e 
differenti nella percezione dei vari significati attraverso cui gli studen-
ti colgono evidenze e implicazioni nella loro vita. In un simile contesto, 
l’esperienza letteraria e filmica non viene appiattita o banalizzata ma, 
al contrario, diventa tutt’uno con il vissuto personale di ogni allievo. 

Sul fronte didattico, il percorso sarebbe poi scandito da una se-
rie di fasi. La prima di esse dovrebbe portare lo studente a coglie-
re le coordinate storiche e socioculturali che intercettano il periodo 
in cui è stato scritto il testo letterario o in cui è stato ambientato il 
film. Si tratta di attivare un processo di decodificazione da parte del 
fruitore in modo che il testo sia attivo. 

Nel caso di un’unità di apprendimento focalizzato sul testo lette-
rario, il docente favorirà prima di tutto la percezione globale del te-
sto sfruttando note, fotografie, illustrazioni per elicitare le precono-
scenze e la ridondanza delle informazioni.

La ricerca sul periodo storico e artistico, sul testo e sull’autore 
consente una prima esplorazione riguardo alle circostanze storiche 
in cui è stato prodotto il testo letterario. L’obiettivo è di offrire dei ri-
ferimenti teorici per comprendere e valutare l’autore e il testo, espli-
citando in modo più evidente relazione dell’autore stesso con il testo 
e col contesto culturale di cui fa parte.

La lettura analitica servirà per verificare la comprensione del te-
sto e aprirà uno spazio dedicato a far emergere la riflessione; le ri-
sposte, infatti, saranno oggetto di discussione con la classe in modo 
che emergano diversi punti di vista degli studenti, la capacità criti-
ca di analisi e la partecipazione attiva alla negoziazione di significa-
ti. In questa fase sarà molto importante che il docente promuova la 
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relazione positiva tra le varie culture. Infatti, ogni opinione espressa 
dallo studente è culturalmente strutturata e perciò il confronto fra 
gli studenti sarà un passaggio fondamentale a sostegno di una nuova 
sensibilità interculturale. In questa situazione in cui ogni studente 
fornisce la propria interpretazione del testo, la letteratura diventa un 
oggetto di indagine utile per esplorare le caratteristiche formali del 
testo e le caratteristiche psicologiche di un personaggio (Triolo 2011).

In fase di sintesi, il testo verrà riletto e approfondito in chiave 
emotiva e critica da parte degli studenti. In questo modo, lo studen-
te esprime un giudizio critico sul rapporto tra l’opera e il testo; il do-
cente può chiedere allo studente di valutare da un punto di vista esi-
stenziale il testo; oppure si può lavorare per costruire un ipertesto 
collettivo (Balboni 2014). Al fine di anticipare l’interpretazione che 
il regista del film ha fatto del testo letterario, si potrà domandare 
agli studenti di creare una versione cinematografica con un serie di 
accorgimenti e indicazioni scenografiche che li portino oltre il testo, 
chiedendo loro livelli di spiegazione e di interpretazione maggiori.

In una seconda unità di apprendimento dedicato al cinema, il do-
cente potrebbe lavorare sulla commistione tra letteratura e cine-
ma, selezionando gli spezzoni di un film ritenuti più significativi nel 
mettere in evidenza l’interpretazione che il regista ha dato all’ope-
ra letteraria.

Agli studenti verrà chiesto di dare una spiegazione critica alle dif-
ferenze o alle eventuali similitudini tra il testo letterario e il film, 
oppure l’insegnante potrebbe chiedere agli studenti di analizzare il 
carattere e le scelte dei vari personaggi in rapporto alla fonte lette-
raria, sempre allo scopo di far emergere analogie e differenze. Si vie-
ne dunque a generare un’analisi critica e analitica su vari livelli che 
possono comprendere anche le scelte musicali del film, i paesaggi, 
le eventuali differenze caratteriali, come già detto, tra i personag-
gi del film e del testo letterario, la gestualità, la musica di sottofon-
do ecc. (Gaudreault 2006).

In questa prospettiva, far vivere all’interno di un unico discorso 
un’esperienza filmica collegata alla sua fonte letteraria costituisce 
un’esperienza creativa molto rilevante per approfondire concetti, mo-
delli linguistici e culturali eterogenei, ai quali lo studente dovrà da-
re una sua personale interpretazione lavorando e attivando moltepli-
ci competenze linguistiche e cognitive.
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6.5 Strategie di didattizzazione del fumetto 

A partire da questo paragrafo si offriranno degli strumenti opera-
tivi e critici per facilitare la comprensione del racconto e l’amplia-
mento del lessico. Nel proporre degli esempi pratici per l’insegna-
mento dell’italiano all’estero si è deciso di non esaminare l’aspetto 
più tecnico del fumetto legato a una proposta didattica finalizza-
ta ad approfondire le tecniche di costruzione del fumetto (prospet-
tiva, inquadratura, movimento ecc.) poiché questo focus sulla resa 
espressiva del fumetto potrebbe costituire il contenuto di un cor-
so ad hoc dedicato al tema. In questa sede si terrà in considerazio-
ne invece l’esigenza di puntare alla qualità del processo linguistico 
guidando gli studenti a contestualizzare il fumetto, a riconoscere 
il genere e il profilo dell’autore, mettendolo in rapporto con la sua 
epoca o con altri fumettisti.

L’analisi del fumetto va prima di tutto situata allo scopo di forni-
re allo studente le coordinate culturali, storiche geografiche dello 
sfondo. In questa direzione è utile recuperare e adattare al fumetto 
il modello SPEAKING di Hymes (1974), in modo da facilitare lo stu-
dente alla comprensione della situazione in cui si svolge la storia e 
all’individuazione degli aspetti chiave della narrazione:

In ragione della propria ricchezza e complessità espressiva, il mo-
dello SPEAKING risulta utile per ‘smontare’ il fumetto e risalire al-
le regole di lettura della storia:

a. S come setting: il focus è sullo scenario della narrazione, per 
cui si guida lo studente a una riflessione sullo scenario comu-
nicativo in cui si svolgono le azioni;

b. P come partecipants: si può guidare l’attenzione degli allievi 
sulle caratteristiche dei personaggi principali;

c. E come ends: si stimolano i discenti a interrogarsi sugli scopi 
dei protagonisti in relazione a specifici eventi o azioni;

d. A come act sequences: azioni lungo le quali si realizza la storia;
e. K come key: chiave psicologica che caratterizza il rapporto 

tra i vari personaggi;
f. I come instrumentalities: nel fumetto gli strumenti sono costi-

tuiti da parole e immagini (i disegni e le icone) su cui orien-
tare l’attenzione degli studenti;

g. N come norme culturali o codici con cui si identifica il mes-
saggio di un personaggio;

h. G come genere comunicativo.

L’applicazione di questo modello al fumetto consente allo studente di 
individuare uno schema ricorrente per lo svolgimento di determina-
te scene: ad esempio all’inizio il fumettista può ricorrere a uno sche-
ma mirato a descrivere la situazione di partenza in cui si trovano i 
protagonisti; vi è poi una seconda fase che prevede la presentazione 
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e la caratterizzazione dei protagonisti; successivamente vi è lo svi-
luppo dell’episodio e la conclusione.

6.5.1 Tecnica per la motivazione e per l’attivazione  
della grammatica dell’anticipazione

In questa fase dell’unità di apprendimento il docente itaLS dovreb-
be agevolare lo studente alla comprensione dell’episodio selezionato 
proponendo una serie di attività finalizzate a:

a. presentare il fumetto;
b. collegare il fumetto al periodo storico in cui ha visto la sua 

prima diffusione; 
c. fornire gli strumenti linguistici e culturali che consentono 

agli studenti di fare una ricerca allo scopo di ottenere infor-
mazioni aggiuntive sul genere a cui il fumetto appartiene, sul 
protagonista e sui personaggi. 

In questo primo approccio globale al testo lo studente è nelle con-
dizioni di mettere in relazione ciò che sa del fumetto con il proprio 
patrimonio di conoscenze pregresse sul tema. In quest’ottica, l’in-
segnante potrebbe adottare una delle seguenti tecniche didattiche:

a. fare delle domande aperte per invitare l’allievo a parlare delle 
sue abitudini presenti o passate relative alla lettura di un ge-
nere letterario. Nell’attivare l’interazione in classe, emerge-
rebbero abitudini, preferenze, esperienze di lettura diverse, 
mettendo lo studente nelle condizioni migliori per parlare di 
sé e dei suoi hobby. Lo studente quindi si approprierebbe, fin 
dalle prime battute della lezione, di un proprio spazio espe-
rienziale; il fumetto diventerebbe veicolo di informazioni rela-
tive alla propria cultura e alla propria storia di lettore che lo 
studente condividerebbe con gli altri compagni entro una cor-
nice comunicativa rilassata. Il confronto tra le diverse espe-
rienze di lettore metterebbe in risalto analogie e differenze 
relative al genere del fumetto letto e alle caratteristiche e ai 
valori di cui ogni eroe è portatore nelle culture dei discenti;

b. esplorazione della parola chiave: questa tecnica è utile per eli-
citare conoscenze pregresse, attivando al contempo la gram-
matica dell’anticipazione. Un esempio concreto dell’utilizzo 
di questa tecnica potrebbe essere:
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A1 Il titolo del fumetto che stai per leggere ricorda la storia di Romeo e Giulietta. 
Prova a spiegare perché. In questo caso il docente può formulare varie richieste o 
indirizzare la ricerca:
a. fornire una descrizione dei personaggi, evidenziando il ruolo e le caratteristiche 

di ciascuno rispetto alla vicenda che si leggerà o ascolterà;
b. fornire una descrizione del contesto ossia dei luoghi in cui si articola la vicenda;
c. invitare gli studenti alla ricerca di informazioni specifiche sul fumetto entro un 

tempo limite in modo che, organizzati per gruppi, possano insieme ricostruire 
il genere e giungere ad alcuni dettagli e aspetti caratterizzanti che serviranno 
per la comprensione dell’intera storia. Nell’utilizzo di questa tecnica ci si può 
avvalere del contributo della tecnologia;

d. V o F: proporre un vero o falso in questa fase è strategico per recuperare ciò che 
sa lo studente rispetto a un genere di fumetto;

e. scelta multipla di cui sotto si presenta un esempio con l’attività A2:

A2 Dopo aver letto il titolo del fumetto, scegli la risposta corretta a tra quelle 
indicate sotto:
a. le due storie si svolgono nello stesso tempo
b. Corto Maltese è presente in entrambe le storie
c. l’amore non è accettato in entrambe le storie

Lo studente deve scegliere fra uno dei tre item proposti. Il vantaggio 
che si ottiene utilizzando questa tecnica è di abbassare il filtro affettivo, 
specie se la correzione viene svolta in plenaria da parte dell’insegnante.

6.5.2 Tecnica per l’abilità di comprensione

L’utilizzo di una griglia da completare in cui si mettono a fuoco il 
chi, cosa, come, quando del testo che è stato ascoltato o letto facili-
ta lo studente a:

a. contestualizzare l’episodio inserendolo in una precisa si-
tuazione storico-sociale. È il caso di molte storie di Corto 
Maltese, le quali sono ambientate in momento storici come 
la Prima guerra mondiale, offrendo numerosi spunti di carat-
tere culturale;

b. fare ipotesi sulla situazione letta o ascoltata;
c. elicitare le conoscenze pregresse;
d. anticipare il lessico che lo studente si ritroverà nel testo;
e. mettere a confronto conoscenze diverse in raccordo con la 

vicenda esaminata.

La griglia è una tecnica veloce da impostare per il docente ed è ben 
precisa nell’aiutare lo studente a mettere a fuoco i punti richiesti. 
Pertanto il vantaggio più importante è che non richiede al discente 
una produzione scritta ma un appunto, una parola ripresa dal testo.
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Un’altra tecnica che favorisce la comprensione dell’episodio è l’ab-
binamento lingua e immagine, dove a tre o quattro item linguistici 
corrispondono tre scene. Lo studente dovrà collegare l’item giusto 
con la scena corrispondente. Con l’utilizzo di questa tecnica il bino-
mio parola e immagine facilita la ricostruzione dell’intenzione comu-
nicativa dei protagonisti.

Un’altra tecnica ludica e veloce da realizzare è la caccia all’intru-
so. Si fornisce all’allievo una serie di personaggi, uno dei quali non 
c’entra niente con l’episodio letto o ascoltato. Lo studente dovrà in-
dividuare proprio il personaggio che non è legato alla storia.

Il riordino di vignette, invece, consiste nel dare in maniera scom-
paginata delle vignette che si riferiscono alla storia appena letta. Lo 
studente dovrà riordinare sulla base di quanto ha compreso. Veloce 
e semplice da realizzare, questa tecnica consiste nel cancellare con 
il bianchetto le didascalie (non le parole delle nuvolette). Gli allievi 
devono ricostruire la storia attribuendo ad ogni immagine il corret-
to significato: in questo modo vengono attivate strategie metacomu-
nicative che metalinguistiche (costruire un ritmo narrativo, musicale 
mediante il montaggio delle vignette). Così come vengono sviluppate 
le capacità narrative dello studente.

Un’altra tecnica mirata allo sviluppo dell’abilità di comprensione 
è l’incastro tra testo visivo e le battute verbali nel fumetto che si è 
proposto in classe. Si tratta di una variante che sfida e motiva gli stu-
denti a trovare una soluzione, per quanto complessa sia. Un esempio 
concreto può essere dato dal presentare in ordine casuale sia le vi-
gnette che le battute. Gli allievi perciò dovranno collegare entram-
be tenendo in considerazione la dinamica situazionale dell’episodio 
che, a sua volta, si declina a un livello di coesione e coerenza testua-
le, sintattica e di competenza pragmatica.

6.5.3 Tecniche per lo sviluppo del lessico

L’abbinamento parole e definizione (attività 1) valorizza l’uso delle 
frasi idiomatiche ad alta frequenza presenti nel fumetto. Questa tec-
nica favorisce la comprensione dei modi di dire, informando lo stu-
dente in maniera divertente sul loro significato. In prospettiva in-
terculturale occorre poi chiedere all’allievo se tali espressioni sono 
presenti anche nella propria L1 e con quale significato.

A1 Nel testo hai trovato dei modi di dire che riguardano i denti. Unisci ogni 
espressione al suo corretto significato.
1. avere il dente avvelenato a. impegnarsi con tutte le forze 
2. a denti stretti b. a malincuore
3. stringere i denti c. essere pieno di rancore
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L’attività che segue (A2) consente al docente di guidare all’osserva-
zione e alla scoperta delle onomatopee, rendendole classificabili e ri-
conoscibili in ragione delle loro funzioni interne al fumetto.

A2 Inserisce le onomatopee nella categoria corrispondente.
1. Splash 2. Ronf 

Rumore dell’acqua Azione del russare Una persona che cade

Una volta classificati i vari suoni si potrebbe chiedere agli studenti 
se tali suoni sono presenti nella loro cultura o quali si utilizzano per 
descrivere le medesime azioni.

Un’altra tecnica ludica valida per fissare il lessico scoperto è il 
cruciverba. Proponendo una tecnica come questa si aiuta lo studen-
te a utilizzare al meglio le potenzialità della mente. In questa dire-
zione si potrebbero usare i puzzle lessicali che permettono di classi-
ficare il lessico in sistemi completi.

6.5.4 Esempi di tecniche per lo sviluppo della produzione orale

In maniera coerente e consona a una didattica di tipo esperienzia-
le, si possano invitare gli studenti a registrare i suoni di un ambien-
te esterno e individuarne di nuovi, attribuendo loro una onomato-
pea. La classe si confronta in lingua su quanto scoperto mediante 
un dialogo aperto. Sulla base poi delle analogie riscontrate, si pos-
sono formare dei gruppi: ciascuno di essi dovrà inventare una sto-
ria in cui per il contesto della vicenda e le azioni dei protagonisti si 
usi il nuovo linguaggio.

Si potrà in seguito chiedere agli studenti di drammatizzare il fu-
metto narrato in modo che essi stessi si rendano protagonisti del rac-
conto, vestendo ciascuno i panni del personaggio e recitando in lin-
gua. Nel fare questo però occorre che l’insegnante:

a. abbia saputo guidare gli allievi a osservare aspetti legati alla 
postura e alla gestualità dei personaggi del fumetto;

b. fissi gli obiettivi da raggiungere, non trascurando gli aspetti 
fonologici e paralinguistici.

Altre tecniche per la produzione orale sono il role take, il role making 
e il role play, grazie alle quali lo studente può avere maggiore liber-
tà espressiva rispetto alla tecnica della drammatizzazione e lavora-
re su più versanti, ovvero sull’individuazione degli scopi pragmatici 
e culturali che caratterizzano la scena e il dialogo, sugli aspetti lin-
guistici e prosodici e sulle strategie relazionali e paralinguistiche 
che ogni personaggio mette in atto
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6.6 Conclusione

La letteratura, il cinema e il fumetto d’autore sono fonti preziose che 
raccontano una nazione e il suo popolo. In questa direzione i gene-
ri letterari esaminati si rivelano materiali preziosi per narrare e de-
scrivere situazioni che aderiscono alla vita di tutti i giorni e che lo 
studente sente vicino. Il coinvolgimento è di tipo emotivo, affettivo e 
sensoriale poiché il testo letterario, la narrazione filmica e il fumetto 
sono in grado di suscitare emozioni visive e tattili, restituendo quasi 
il profumo di un contesto e di paesaggi che caratterizzano il territo-
rio in cui è ambientato il film o il testo letterario. 

Pertanto, insegnare l’italiano attraverso i testi letterari e il cinema 
d’autore costituisce un’operazione educativa che va inscritta nell’am-
bito di una prospettiva comunicativa e umanistica. In un simile sce-
nario, i testi letterari, i film e le diverse tavole dei fumetti non sono 
spiegati né mediati dal docente; al contrario essi sono resi fruibili al-
la comprensione dello studente mediante una sapiente organizzazio-
ne e progettazione didattica, in modo che messo di fronte a situazio-
ni comunicative complesse, egli sia in grado di attivare un processo 
di metacognizione facendo leva, prima di tutto, sul proprio vissuto e 
background culturale.

In questo modo, l’esperienza dello studente come lettore/spettato-
re è centrale e risponde al bisogno di utilizzare la lingua per accede-
re a un sapere e a una cultura differenti dalla propria.

In tal modo gli studenti saranno accostati a un linguaggio che ser-
ve per far comunicare i personaggi e gli ambienti entro cui si svolge la 
vicenda, permettendo di acquisire determinati strumenti, appartenen-
ti a un codice multiplo, che consentano agli studenti di ‘fare’ la lingua 
e di saperla usare per creare nuovi eventi, realizzarli e raccontarli.
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7 La valutazione  
nella glottodidattica umanistica

Sommario 7.1 Introduzione. – 7.2 Coordinate glottodidattiche. – 7.3 La valutazione. 
– 7.3.1 Che cosa valutare. – 7.3.2 Chi valutare. – 7.3.3 Perché valutare. – 7.3.4 Gli obiettivi 
della valutazione. – 7.4 Verifica, valutazione formativa e sommativa. – 7.4.1 Altre tipologie 
di valutazione. – 7.5 Modelli e format di verifica per l’itaLS.

7.1 Introduzione

In questo capitolo si considererà la valutazione dalla prospettiva del-
la glottodidattica umanistica che costituisce il punto di riferimento 
di tutto il volume, in modo da fornire un impianto teorico per poter 
costruire e gestire una progettazione della situazione valutativa va-
lida, trasparente e affidabile. A questo proposito, la necessità di as-
sicurare alla prova un’efficacia di gestione e di sviluppo rende op-
portuna un’analisi delle caratteristiche tecniche della verifica e dei 
parametri per valutare le abilità linguistiche degli studenti

7.2 Coordinate glottodidattiche 

L’apprendimento dell’itaLS non può essere un’attività astratta e di-
stante da chi apprende. Lo studente non è una tabula rasa da colmare, 
ma è un soggetto attivo, fonte di intuizione e principio di trasforma-
zione del reale. Lo studente di itaLS si accosta allo studio dell’italia-
no per una motivazione edonistica o professionale. Pur avendo una 
pluralità di indirizzi e gradi di elaborazione a seconda delle esigen-
ze degli studenti itaLS, il percorso di insegnamento dell’italiano deve 
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mirare a costruire competenze, ad attuare delle strategie e modali-
tà di lavoro che permettano allo studente di sperimentare e scopri-
re, a rilevare il livello di riflessione e di argomentazione dell’allievo 
grazie a opportuni modelli valutativi che presidiano la specificità di 
tale momento e gli obiettivi dell’apprendimento dell’itaLS.

Una tale interpretazione dell’insegnamento e dell’apprendimento 
trova risvolto e applicazione nell’ambito di una considerazione uma-
nistica dell’insegnamento dalla quale non può prescindere la situazio-
ne valutativa. Quest’ultimo aspetto, infatti, costituisce un’azione di in-
terpretazione delle prestazioni dell’allievo alla luce di un percorso di 
apprendimento dove il discente è protagonista. In questa direzione 
convergono gli studi di Oller (1979), secondo il quale la situazione va-
lutativa presenta una struttura differente da quella di ordine struttura-
le e comportamentista. Serragiotto (2016) mette in evidenza come per 
l’approccio glottodidattico tradizionale la valutazione si basi sull’appli-
cazione di regole formali e considera una serie di fattori della lingua 
che lo studente è chiamato a valutare nella loro isolata specificità. Per 
quanto riguarda le tecniche, nella sua opera Language Testing, Lado 
(1961) ritiene la scelta multipla come tecnica affidabile per un corretto 
funzionamento del test poiché viene considerata una delle poche tec-
niche adatte a prendere in considerazione la microstruttura in ogget-
to. All’inizio degli anni Settanta si afferma l’approccio comunicativo 
che sposa una visione della lingua pragmatica e sociolinguistica, e non 
più intesa come è un sistema di regole fisse e cristallizzate che occor-
re valutare in modo molecolare; la glottodidattica comunicativa infatti 
attribuisce importanza alla competenza comunicativa come obiettivo 
principale di un percorso linguistico. Su tali premesse Carrol (1980) 
elabora il test comunicativo: si tratta di una tipologia di valutazione 
che si propone di valutare la lingua nella sua globalità, vale a dire in-
serita in una cornice comunicativa. Una tale pratica valutativa impli-
ca che la lingua seconda o straniera non viene più suddivisa in abili-
tà ma è inserita all’interno di una situazione: ciò richiede al discente 
abilità e competenze, dovendo egli dimostrare di regolare il processo 
comunicativo in funzione delle competenze che gli vengono richieste 
nel test. Su tale indirizzo di studi legati al modello comunicativo, Oller 
propone l’utilizzo di nuove metodologie nella valutazione. Nello speci-
fico, egli colloca nella valutazione due aspetti della comunicazione. Il 
primo aspetto è di carattere cognitivo e riguarda la codifica del mes-
saggio e della situazione attraverso parole, proposizioni; il secondo è 
di natura affettiva e riguarda la codifica dell’informazione nelle rela-
zioni interpersonali attraverso aspetti extralinguistici e paralinguisti-
ci. L’integrazione di tali aspetti nella valutazione consente alla lingua 
di essere testata nella sua interezza; in concreto non vengono più te-
state le singole abilità ma le competenze dello studente, che vengono 
valutate in base alla capacità di sapersi districare in situazioni in cui 
egli deve compiere delle scelte di tipo pragmatico.
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Dagli esiti di questo indirizzo comunicativo, secondo Lichtner 
(2004) prende corpo un modello di valutazione in cui la lingua non è 
un elemento isolato ma le diverse abilità dello studente vengono ve-
rificate in base alle sue scelte di natura pragmatica, sociocultura-
le e interculturale.

Provando a sintetizzare le peculiarità che contraddistinguono la 
situazione valutativa dell’itaLS secondo una visione glottodidattica di 
tipo umanistica, possiamo delineare alcuni tratti che le sono specifici:

a. valutare significa valorizzare qualcuno in funzione di uno 
scopo (Porcelli 1998);

b. la valutazione è un’attività del pensiero e il pensiero è valuta-
tivo solo se è produttivo, comparativo e critico. Diventa pro-
duttivo se contribuisce alla crescita dei soggetti interessati; 
comparativo perché la valutazione coinvolge sempre due o più 
risorse; critico perché dovrebbe essere capace di mettere in 
discussione idee ed ipotesi (Novello 2014).

Nei lori studi Porcelli (1998), Trinchero (2016) e Castoldi (2016, 2018) 
sottolineano come la prospettiva umanistica dell’apprendimento ab-
bia sollecitato il ripensamento delle pratiche valutative tradizionali, 
generando una graduale consapevolezza fra gli insegnanti dell’impor-
tanza di costruire una valutazione in grado di testare concretamente 
le competenze del discente. Su questo versante, l’idea di competen-
za che si è fatta strada è quella in cui lo studente trova una soluzione 
rispetto a situazioni reali, a compiti autentici (Greensteint 2017) do-
ve dare prova di saper fare con la lingua (Wiggins 1993). Dunque gli 
studenti devono essere capaci di applicare la lingua italiana in mo-
do pertinente e appropriato al contesto comunicativo, di riconosce-
re il funzionamento delle regole e di riconoscere gli effetti di un par-
ticolare uso della lingua in rapporto allo scenario comunicativo. Un 
tale mutamento di significato nella dimensione valutativa è ricondu-
cibile a un contesto didattico in cui la valutazione mira a valorizza-
re e a promuovere l’individuo, costruendo un percorso e dei momenti 
valutativi continui utili all’apprendimento. Una simile premessa rico-
nosce alla valutazione un’importanza strategica per la vita didattica 
della classe di italiano a stranieri. Pertanto, occorrerebbe ripensare 
alla situazione valutativa rendendola un evento ricorrente e pratica-
bile nel percorso didattico grazie a una serie di strumenti operativi 
volti a conferirle un valore riconoscibile, ovvero in connessione con 
la didattica dell’itaLS. In quest’ottica la valutazione ha una funzione 
strategica, come già sottolineato all’inizio, perché lo studente viene 
valutato lungo il suo percorso e dunque è focalizzata sul processo di 
apprendimento che egli compie. Secondo Tessaro (2002) questo com-
porta un ampliamento della base dei parametri su cui lo studente ver-
rà valutato: non solo competenza, ma anche gli atteggiamenti e le mo-
tivazioni che ha messo in campo per raggiungere determinati risultati.
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A conclusione, è possibile definire la valutazione come il momento 
dell’interpretazione dei dati della verifica, dati resi leggibili e compa-
rabili in quanto riportati ad una scala di valori numerici attraverso la 
misurazione della prestazione dello studente, della motivazione che 
ha messo in atto fino a quel momento, della sua disponibilità ad agi-
re, degli schemi cognitivi e operativi realizzati. Su questo versante 
la valutazione si interessa dello sviluppo affettivo, emotivo e cogniti-
vo dell’apprendente e come tale la verifica va costruita in modo che 
lo studente non accumuli conoscenze o dimostri capacità mnemoni-
che, ma al contrario, sia un momento in cui il discente e il docente 
abbiano consapevolezza dei benefici e delle difficoltà riscontrante 
lungo il processo di acquisizione. 

7.3 La valutazione

Una volta definita la valutazione è opportuno mettere in relazione il 
significato del valutare alla sua azione didattica. Per questo motivo 
è importante mettere a fuoco chi e che cosa valutare, soffermandosi 
sulle diverse implicazioni dell’atto valutativo, a cominciare dalla di-
mensione organizzativa della valutazione: tale situazione, infatti, ri-
chiede competenza nella progettazione delle prove, nella definizione 
degli obiettivi e nella sua effettiva realizzazione in classe. 

7.3.1 Che cosa valutare

La natura concettuale e pratica della valutazione esige una linea di 
programmazione e di sviluppo che ne assicuri un’efficace gestione e 
raccolta dati. In questa direzione, la valutazione dell’itaLS è carat-
terizzata da un sistema di azioni e di processi che si snodano lungo 
il percorso didattico. Sotto il profilo formale e progettuale, il docen-
te di itaLS deve fare delle scelte ponderate in sede di programma-
zione e comunicare (non informare) all’inizio del corso di lingue agli 
studenti le modalità di valutazione, nello specifico:

a. che cosa intende valutare;
b. come intende strutturare la prova;
c. quali sono i parametri di valutazione che vuole tenere in con-

siderazione;
d. quando verranno somministrate le prove;
e. come e quando verrà comunicato il feedback.

Costruire la valutazione significa mettere in relazione docente e stu-
denti di itaLS. In questa veste, la valutazione è uno straordinario stru-
mento di comunicazione che rende gli studenti partecipi di un insieme 
complesso di azioni che li riguarda da vicino. Tale modalità prevede la 
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condivisione del valutare e del perché valutare, la negoziazione di co-
sa e di come valutare, ossia specifiche decisioni del momento valuta-
tivo. In questo modo la classe diventa un luogo di formazione e di in-
terazione continua dove ogni attore è protagonista e responsabile del 
proprio apprendimento. Si valutano la lingua intesa nella sua globalità 
e le competenze possedute e dimostrate nel concreto mediante compi-
ti autentici di tipo comunicativo, dove l’apprendente deve dimostrare di 
saper fare con la lingua, esplorare e risolvere (Castoldi 2018). La valu-
tazione quindi fa riferimento alle capacità motivazionali dello studente 
di svolgere un ruolo attivo in classe, avendo contribuito, con il suo at-
teggiamento e la sua disponibilità, ad agire in un contesto in cui la lin-
gua è stata sviluppata in maniera armonica in tutte le sue abilità al fi-
ne di giungere a una sua organizzazione e realizzazione comunicativa.

7.3.2 Chi valutare

L’adeguatezza degli obiettivi e l’esigenza di interpretare i dati del pro-
cesso formativo dello studente sottolinea lo spostamento del focus del-
la valutazione sull’apprendente (Green 2013). In questo scenario, lo 
studente di itaLS è la figura centrale su cui convergono simultanea-
mente il progetto e gli obiettivi della valutazione. Da qui l’importanza 
di avere delle chiavi di lettura condivise e applicabili, in modo da ap-
pianare le difficoltà e le incomprensioni che possono essere generate 
nell’atto valutativo e avviare un processo di negoziazione con gli stu-
denti sui criteri di giudizio. In questa direzione, la valutazione produce 
una serie di vantaggi quali il privilegiare il confronto con lo studente 
rispetto a quello che farà e a come lo svolgerà, dimostrando interes-
se verso il punto di vista degli studenti. Un secondo beneficio consiste 
nel creare un contesto di apprendimento in cui gli intenti della valu-
tazione siano coerenti con i parametri e le soluzioni tecniche della ve-
rifica. La concordanza tra i correttori e la qualità della prova mostra 
allo studente che la valutazione è un momento di passaggio e di cre-
scita, è un intervento coordinato e indirizzato a fotografare cosa sa fa-
re in quel preciso momento. Diventa uno strumento di comunicazione 
perché, a fronte di problematiche riscontrate nella verifica, il docente 
e gli studenti possono intraprendere un dialogo sulle modalità di mi-
glioramento per affrontare la prova successiva con maggiore sicurez-
za. Come si può osservare, il contesto valutativo non può prescindere 
dal coinvolgimento degli studenti di itaLS per rendere più attendibi-
le e trasparente la prova. In questo modo la pratica valutativa si ba-
sa sull’impegno reciproco stabilito fra i diversi attori per il consegui-
mento degli obiettivi didattici.
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7.3.3 Perché valutare

In questa cornice ad personam, la situazione valutativa punta a veri-
ficare l’esperienza che lo studente vive con la lingua italiana intesa 
nella sua globalità. La valutazione permette allo studente di essere 
consapevole delle difficoltà e lo sollecita a chiedere al docente come 
poter superare le problematiche o come poter approfondire e raffor-
zare certe competenze. Dunque, l’insegnante di itaLS interpreta la 
storia dell’allievo fino a quel punto e gli dà gli strumenti per il miglio-
ramento. Il discente riconosce la rilevanza di ciò che fa, riduce l’in-
certezza, e una volta preso atto di come poter risolvere tali problema-
tiche, ha gli strumenti per fare un lavoro di approfondimento che lo 
porta ad agire e a migliorarsi. Dunque la valutazione supporta la mo-
tivazione e la predisposizione a organizzarsi in modo differente allo 
scopo di apprendere in maniera efficace l’italiano come lingua secon-
da o straniera. In questo scenario, la valutazione è orientata a rendere 
più efficiente il percorso di lavoro dello studente; questo aspetto met-
te in luce una caratteristica imprescindibile dell’atto valutativo ovve-
ro l’importanza della comunicazione fra il docente e lo studente, in-
dispensabile per stabilire innanzitutto se c’è interesse e motivazione 
e quindi agire in funzione del miglioramento. La valutazione quindi è 
utile perché stimola un confronto continuo che guida gli individui in 
un percorso attivo di comunicazione, di scoperta e di apprendimento.

La valutazione serve anche al docente perché attraverso tale situa-
zione egli valuta se la propria metodologia è funzionale allo svilup-
po delle abilità linguistiche e delle competenze dell’allievo. In questo 
modo l’insegnante comprende se l’approccio e la metodologia glotto-
didattica adottata è efficace oppure deve fare degli opportuni cam-
biamenti. Dunque attraverso la valutazione il docente ha un feedback 
sul proprio modo di insegnare e sull’andamento della classe (Martini 
2017). In quest’ottica, la valutazione rigenera l’attività didattica sotto 
il profilo della progettazione, della metodologia e di specifiche scel-
te di natura tecnica, da fare allo scopo di raccogliere informazioni e 
risultati delle verifiche di ogni studente lungo il suo percorso, valu-
tando nel complesso il suo miglioramento.

Quest’ultimo aspetto è fondamentale per approfondire la distin-
zione tra la valutazione e la verifica e tracciare una differenza tra 
valutazione formativa e sommativa.

7.3.4 Gli obiettivi della valutazione

La valutazione è un momento inseparabile dall’insegnamento e per-
tanto rappresenta una forma di investimento affettivo ed emotivo per 
lo studente. In questa prospettiva, gli obiettivi della valutazione fo-
calizzano la loro attenzione su tre aspetti:
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a. sul quadro sociale della realtà in cui lo studente agisce e si 
relaziona con gli altri;

b. sullo sviluppo affettivo ed emotivo dello studente itaLS mes-
so in atto lungo il processo di apprendimento;

c. sulla competenza comunicativa che indica ciò che lo studen-
te è in grado di fare con la lingua.

È evidente quindi che gli obiettivi della valutazione coincidono con gli 
scopi dell’insegnamento: secondo Balboni (2014) il docente di italiano 
deve essere in grado di proporre un’ampia varietà di modelli lingui-
stici aggiornati agli usi e costumi dell’Italia contemporanea. Seppur 
con livelli di complessità e analisi differenti a seconda delle capacità 
linguistiche possedute dallo studente, l’allievo dovrebbe esser mes-
so nelle condizioni di pervenire a un modello di competenza comuni-
cativa che comprenda gli atti comunicativi, gli aspetti grammaticali 
e quelli socioculturali ed extralinguistici. 

L’oggetto dell’insegnamento corrisponde agli strumenti con cui 
si verificano le abilità degli studenti. A questo proposito, si devono 
considerare alcuni fattori, riferibili all’oggetto valutativo, che rap-
presentano le condizioni necessarie per eseguire una prova in grado 
di rilevare gli scopi per cui è stata realizzata. Alcuni di questi sono 
legati ai contenuti della prova perché devono rispecchiare gli argo-
menti e gli aspetti della lingua affrontati a lezione in modo che pos-
sano essere noti e compresi dagli studenti. Inoltre, si dovrebbe fare 
ricorso a materiali e schemi noti allo studente e che l’allievo utilizza 
nella vita quotidiana (Ambel 2004).

Per limitare l’impatto di elementi che potrebbero far sorgere du-
rante la prova delle difficoltà agli studenti, vi sono i quesiti. Le do-
mande, infatti, devono essere formulate allo scopo di poter effetti-
vamente valutare un tipo di conoscenza e testare una determinata 
abilità nella quale gli studenti devono dimostrare di avere capacità di 
descrizione sull’uso delle regole linguistiche. Nel caso della compe-
tenza grammaticale si potrebbe chiedere allo studente come è giun-
to a riconoscere quella regola, la sua funzione e l’uso che riveste nel-
la lingua italiana. In questo modo lo studente è stimolato a riflettere, 
a giustificare e a spiegare, potenziando la sua competenza metalin-
guistica e metacognitiva.

Un altro aspetto da considerare nella valutazione sono i criteri di 
misurazione e il peso da attribuire agli elementi che si vogliono rile-
vare. Pertanto, il docente itaLS deve selezionare cosa si ritiene va-
lido per testare un particolare aspetto della lingua, nella misura in 
cui questo aspetto viene rilevato attraverso informazioni, strumenti 
e tecniche note allo studente al fine di non metterlo in difficoltà du-
rante la prova. Il rischio di sottovalutare la realtà del contesto po-
trebbe rendere non attendibile la prova perché non tarata sulle esi-
genze degli allievi, provocando timore durante le verifiche e sfiducia.
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7.4 Verifica, valutazione formativa e sommativa

La prospettiva umanistica considera l’attività di insegnamento dell’i-
taLS un progetto aperto su misura dell’apprendente. In questi termi-
ni, egli associa l’atto del valutare a un’esperienza di confronto dei da-
ti raccolti e li interpreta alla luce della storia personale dell’allievo. In 
questa direzione, il docente itaLS utilizza la valutazione per costruire 
positivamente il percorso dell’allievo intraprendendo degli interventi 
correttivi finalizzati al rafforzamento della competenza comunicativa.

La verifica si pone come momento privilegiato per la ‘raccolta dei 
dati’ in merito al raggiungimento degli obiettivi didattici. I valori 
espressi dalla verifica poi vengono distribuiti lungo una scala di va-
lori il più possibile oggettiva e comparabile. 

Secondo Wiggins (1998) l’attenzione del docente itaLS si deve fo-
calizzare sul progetto educativo che con la valutazione può cogliere; 
sul piano glottodidattico significa decidere e selezionare le risorse, 
i contenuti, gli strumenti, le tecniche, i criteri docimologici e le mo-
dalità di feedback dei risultati al fine di gestire il processo valutati-
vo in modo chiaro, trasparente, efficace ed attendibile rispetto agli 
obiettivi negoziati in modo che non vi siano distorsioni valutative. Per 
evitare ciò, bisogna saper identificare la tipologia di valutazione che 
risulta coerente col progetto formativo e gli indicatori che consento-
no di testare le specificità linguistiche degli studenti.

A tal proposito, la glottodidattica fa riferimento a due tipi di valu-
tazione con finalità differenti: la valutazione formativa e sommativa.

La valutazione formativa risponde agli interessi formativi, appun-
to, dello studente che ha scelto di studiare l’italiano per i motivi che 
si sono esaminati nel primo capitolo.

Nella valutazione formativa, detta anche ‘costruttiva’, il docente 
itaLS predispone una raccolta di informazioni e dati riguardo all’ap-
prendimento dello studente a conclusione di un serie di UDA o Ud o 
alla fine di un percorso modulare. In quest’ottica, i momenti valuta-
tivi sono tanti e si svolgono lungo il percorso.

Ad esempio, dopo una rete di UDA sui trasporti urbani di livello 
elementare, il docente predispone una verifica per testare il sape-
re dello studente e le abilità su cui si è lavorato. In questo modo non 
c’è distanza tra l’apprendimento dei contenuti e la conseguente ve-
rifica. La stessa procedura valutativa si ripete alla fine dello slot di 
UDA con cui si chiude un altro argomento.

Il progetto formativo e linguistico prevede quindi la programma-
zione di più valutazioni, col vantaggio per il docente di avere nume-
rosi dati rispetto ai contenuti e le competenze testate. 

Un altro vantaggio che si ottiene nell’utilizzare la valutazione for-
mativa per l’itaLS è quello di preparare e abituare lo studente ad af-
frontare con regolarità la situazione valutativa con meno ansia, evi-
tando in tal modo dei comportamenti poco proficui per la prestazione. 
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Il progetto di tipo formativo rientra così a pieno titolo nello svol-
gimento dell’attività didattica: è un momento stimolante per fare il 
punto della situazione fra il docente e gli studenti (Douglas Brown, 
Abeywickrama 2018).

Su questo versante è possibile sottolineare la peculiarità diagnostica 
della valutazione formativa: la raccolta dei dati permette infatti all’in-
segnante di poter leggere il percorso dello studente e di poter riorga-
nizzare l’attività didattica verso un migliore adattamento ai bisogni e 
agli obiettivi che devono essere perseguiti (Greenstein 2017). È eviden-
te, dunque, la funzione formativa di questa tipologia di modello valu-
tativo perché interviene durante il processo e lo studente ha il tempo 
di intervenire per correggere e rafforzare gli aspetti più problematici.

Per questo motivo la valutazione formativa definisce i valori messi 
in campo e le geometrie della relazione tra l’insegnante e lo studen-
te. Essa infatti richiede un forte coinvolgimento di entrambi al fine 
di definire le strategie e gli strumenti per personalizzare l’apprendi-
mento e accrescerne il valore.

La valutazione di tipo sommativo ha elementi caratteristici che la 
diversificano di molto dalla valutazione formativa. Innanzitutto, la 
procedura sommativa viene somministrata in tempi distinti dalla va-
lutazione diagnostica: proprio perché non ha una valenza formativa, 
la situazione sommativa è svolta alla fine del percorso e ne specifi-
ca la conclusione. Ad esempio, alla fine di un corso di studio di livel-
lo A1 viene somministrato un test riepilogativo del percorso svolto 
allo scopo di sancire l’effettivo apprendimento dello studente itaLS.

In questo senso, la valutazione sommativa non è utile all’appren-
dimento perché lo studente non ha più il tempo di intervenire o di 
approfondire la natura dei suoi errori che sono emersi dopo la prova 
finale. La valutazione sommativa svolge quindi una funzione di bilan-
cio rispetto a quello che ha imparato lo studente, tendendo a confer-
mare se gli obiettivi didattici sono stati raggiunti o meno. Per que-
sto motivo, la valutazione sommativa viene chiamata ‘riepilogativa’ 
perché è somministrata alla fine del processo educativo e si pone l’o-
biettivo di classificare e selezionare gli studenti rispetto agli obietti-
vi di competenza prestabiliti.

A seconda del piano educativo e formativo, la presenza di una so-
la prova a conclusione del percorso mira a tirare le somme di quello 
che lo studente ha appreso e lo valuta in base al risultato, decretan-
do il successo del progetto o il fallimento mediante un voto. Si tratta 
quindi di un singolo tentativo che non è stato oggetto di sperimenta-
zione in itinere. La scelta didattica ricade sulla valutazione somma-
tiva quando occorre individuare unicamente la prestazione dell’al-
lievo (Parmigiani, Boni, Cusinato 2018). La sua funzione è selettiva, 
quindi, perché riguarda i contenuti. È detta anche ‘normativa’ per-
ché con essa il discente viene classificato a seconda del rendimento 
espresso, confrontandolo con la media della classe. 



Maugeri
7 • La valutazione nella glottodidattica umanistica

SAIL 19 142
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 133-148

La valutazione sommativa non esclude però un progetto didatti-
co in cui vi siano state a monte delle fasi valutative preparatorie al 
momento finale e riepilogativo. Questo presupposto mette in luce la 
possibilità che le tue tipologie di valutazione possano convivere. Il 
progetto didattico, infatti, potrebbe includere la valutazione somma-
tiva all’interno di un programma di intervento giunto alla sua fase 
conclusiva e più matura, dopo gli eventuali aggiustamenti introdotti 
con la valutazione formativa, in cui si valuta la totalità del program-
ma e degli effetti ottenuti nell’apprendimento dell’itaLS (Serragiotto 
2016). Le due valutazioni, formativa e sommativa, non sono in con-
trapposizione tra loro ma possono essere ritenute complementari se 
l’obiettivo del progetto didattico è di predisporre le tappe interme-
die di un lavoro propedeutico alla fase di uscita, in cui lo studente 
deve dare prova di possedere le conoscenze e le competenze in lin-
gua seconda o straniera.

7.4.1 Altre tipologie di valutazione

La riflessione sulla valutazione richiede un’analisi su altre quattro 
situazioni con funzioni valutative differenti: in questo paragrafo ci 
occupiamo di descrivere le caratteristiche didattiche della valutazio-
ne iniziale o in entrata, della valutazione in itinere o intermedia, del-
la valutazione finale o in uscita e, infine, della valutazione autentica.

Nella pratica didattica la valutazione iniziale o in entrata è fun-
zionale alla verifica del livello di partenza dello studente; una volta 
identificato, è possibile intraprendere degli interventi formativi di ti-
po diagnostico delle competenze.

La seconda tipologia di valutazione è quella definita in itinere o 
intermedia. Un simile situazione svolge una funzione formativa per-
ché è utilizzata per:

a. verificare se le prestazioni dello studente abbiano raggiun-
to un livello di competenza tale da passare al livello lingui-
stico successivo;

b. ottenere delle informazioni utili sul processo di insegnamen-
to e di apprendimento linguistico degli studenti, in modo da 
poter organizzare e reindirizzare la didattica verso una mag-
giore adeguatezza ed efficacia.

Dunque, la valutazione intermedia considera le valutazioni delle pre-
stazioni dello studente come un processo. I risultati delle prove ot-
tenute sono di grande utilità al docente per poter meglio definire gli 
obiettivi e reindirizzare la proposta didattica in maniera più adegua-
ta agli studenti.

Secondo Batini (2016) questa tipologia di valutazione offre al do-
cente itaLS il vantaggio di programmare dei momenti di recupero e 
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di sostegno diversificati, individualizzati o collettivi, oppure indiriz-
zati a gruppi di livello.

La valutazione finale o in uscita fornisce un bilancio complessi-
vo del livello di competenza linguistica raggiunto dallo studente. Ha 
una duplice funzione: la prima, di sintesi, assicura al docente la vali-
dità degli strumenti adoperati a quel livello, oppure fornisce dei da-
ti significativi sul processo che consentono al docente di modificare 
risorse e strumenti nel successivo ciclo di insegnamento; la seconda 
funzione è di tipo sommativo e di controllo, poiché certifica in mo-
do formale il profilo della competenza raggiunta da ogni studente.

Un altro modello valutativo è la valutazione diffusa: essa possiede 
un carattere meno formale delle precedenti perché accompagna la 
valutazione diretta. Viene effettuata mediante prove di verifica o, in 
alcuni casi, attraverso una serie di osservazioni fatte durante l’ese-
cuzione delle diverse attività proposte nel corso dell’unità didattica. 
Tra gli strumenti necessari per questa tipologia vi è la compilazio-
ne di griglie di osservazione: questa consente di raccogliere dei da-
ti utili per la valutazione in itinere e permette di osservare i miglio-
ramenti dei discenti durante lo svolgimento di attività comunicative.

Tra i modelli di valutazione che è opportuno esaminare con atten-
zione vi è anche la valutazione autentica.

La letteratura glottodidattica si è occupata di approfondire l’eser-
cizio di tale valutazione evidenziando come questo modello valutati-
vo sia ritenuto autentico in funzione delle intenzioni e degli scopi che 
si prefigge di testare. In questa direzione, Martini (2017) mette in lu-
ce il tratto distintivo della valutazione autentica che consiste nel ve-
rificare l’apprendimento da parte dello studente di una conoscenza 
trasmessa dall’insegnante. Dunque, la sua funzione è di stimolare lo 
studente alla riflessione, al problem solving e all’esercizio critico dei 
contenuti che ha appreso. In questo modo, lo studente dà prova di sa-
per utilizzare in modo pratico e intelligente la lingua appresa in situa-
zioni. È indubbia la rilevanza di questa metodologia valutativa per-
ché il suo focus mira a testare le competenze in azione dello studente 
che deve quindi dimostrare di saper applicare e utilizzare le sue co-
noscenze per risolvere situazioni in cui è fondamentale comprendere 
il messaggio e la risposta comportamentale ad esso. Quello che viene 
valutato è il contenuto collegato alla sicurezza e credibilità del valu-
tato, dalle strategie prosodiche e relazionali attivate agli aspetti della 
lingua che caratterizzano la performance dello studente. Il focus della 
valutazione autentica è la prestazione dello studente a cui viene chie-
sto un coinvolgimento legato alle risorse cognitive, ai processi cono-
scitivi e logici, alle caratteristiche personali che hanno influenzato il 
suo personale percorso di costruzione di competenze (Comoglio 2002).

Attraverso questa tipologia di valutazione, gli studenti devono 
quindi dimostrare quello che sanno in una prestazione concreta, sen-
za abbandonarsi ‘al caso’ che tecniche come le scelte multiple invece 
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promuovono. Dunque la valutazione autentica privilegia un modello 
valutativo in azione, richiedendo allo studente di utilizzare la lingua 
in contesti comunicativi. L’impatto innegabile che un siffatto modello 
valutativo comporta è l’abitudine, che lo studente acquisisce, a rag-
giungere degli obiettivi concreti e all’uso vivo e autentico della lingua 
in situazioni di vita reale, dove non servono cumuli di nozioni ben-
sì un suo personale contributo che è frutto di abilità definite e fina-
lizzate. In questo modo lo studente costruisce la sua disciplina per-
ché lavora da una prospettiva analitica, sviluppando un’esplorazione 
e un’esecuzione del discorso in cui mette in gioco la sua personalità 
e le sue competenze. Questa valutazione diventa un’occasione di ap-
prendimento e di misurazione delle capacità di ‘fare’ con la lingua.

In questo senso la valutazione autentica supera la rigidità del test 
convenzionale e richiede allo studente prestazione centrata sull’atti-
vazione di abilità socio-relazionali e sulla gestione dell’evento comu-
nicativo in modo tale da essere definita come realistica. Egli non deve 
imitare, non gli è richiesto di ricordare e replicare ma di dimostrare di 
saper gestire la situazione comunicativa e le relazioni con una comples-
sità e velocità cognitiva differenti rispetto alle valutazioni tradizionali.

Nel complesso degli studi sulle diverse tipologie di valutazioni 
(Vertecchi et al. 2016) emerge il carattere orientativo della valutazio-
ne: da un lato risulta utile allo studente per orientarsi nello sviluppo 
delle proprie competenze, riconoscere motivazione, atteggiamenti, inte-
ressi e valori; dall’altro risulta utile al docente per poter fare delle scel-
te ponderate per la costruzione personalizzata del curricolo formativo.

7.5 Modelli e format di verifica per l’itaLS

Il primo aspetto da tenere in considerazione per ogni modello di ve-
rifica è il formato. Si tratta di un fattore molto importante perché la 
verifica produca dei dati simili anche se viene somministrata in mo-
menti differenti. In questa direzione, il docente di itaLS deve presta-
re attenzione all’aspetto grafico e alle condizioni fisiche e qualitati-
ve dell’ambiente (orario, ambiente non idoneo, scarsa acustica) dove 
si svolgerà la prova poiché tali elementi possono influenzare negati-
vamente la performance dei discenti.

Un secondo elemento è la scelta da fare in termini di obiettivi (di-
chiarati all’inizio) e di modalità tecniche con cui rilevare la presta-
zione dell’allievo. Secondo Samuda e Bygate (2008) il docente valuta 
prima di tutto quali sono stati i quesiti a lezione che non hanno cre-
ato disagio e ansia agli studenti e di conseguenza utilizza un layout 
e delle tecniche appropriate e pertinenti perché tengono conto degli 
aspetti psicoaffettivi e cognitivi degli allievi. 

A seconda degli obiettivi, il format di verifica potrebbe testare sia 
elementi linguistici e sia contenutistici. In casi come questo, il docen-
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te dovrebbe preparare due griglie di valutazione separate per poter 
individuare gli aspetti della lingua e dei contenuti. In questo modo, 
egli otterrà dei risultati chiari e leggibili singolarmente.

Per quanto riguarda i modelli di verifica esistono varie modalità:
a. i test di profitto che intendono verificare gli obiettivi e i con-

tenuti del corso; in questa categoria rientrano i test d’ingres-
so, utili per verificare i prerequisiti dello studente itaLS per 
accedere al corso, i test in itinere, che promuovono uno stret-
to collegamento tra la verifica degli obiettivi e programma 
svolto, e i test d’uscita, somministrati alla fine del corso allo 
scopo di formalizzare le competenze apprese dallo studente:

b. i test di livello costruiti per accertarsi del livello linguistico 
dell’apprendente al fine di inserirlo nel corso adeguato alle 
sue conoscenze linguistiche;

c. i test di competenza generale che presentano un taglio prag-
matico in quanto vogliono verificare la competenza socioprag-
matica dell’italiano;

d. i test diagnostici che cercano di identificare le criticità nel-
le conoscenze e nelle competenze dell’apprendente. Una vol-
ta individuate le problematiche, il docente potrà formulare 
dei percorsi di rinforzo per il miglioramento delle lacune lin-
guistiche;

e. i test di attitudine che mirano a rilevare le capacità di ap-
prendimento dell’allievo, identificando le azioni chiave per il 
futuro successo nell’acquisizione della lingua straniera del-
lo studente.

Alla categoria di test linguistici caratterizzati per modalità di cor-
rezione fanno riferimento quelle prove permettono di ricavare delle 
informazioni oggettive o soggettive, cioè il giudizio della prova è in-
fluenzato dalla natura emotiva dell’esaminatore. Da un punto di vista 
metodologico occorre distinguere fra prove oggettive e soggettive:

a. si dice oggettiva quella verifica che riesce a rilevare le com-
petenze individuali dell’allievo con il massimo grado di og-
gettività. Questo fattore implica che la prova fornirà lo stes-
so punteggio indipendentemente da chi la corregge. In questa 
direzione la verifica oggettiva è affidabile perché, in questa 
tipologia di prova, i dati non sono filtrati dal giudizio e dall’in-
terpretazione del docente itaLS essendo la verifica costrui-
ta mediante una scala di obiettivi quantificabili e misurabili.
La prova può essere costituita da una serie di tecniche (V o F, 
scelta binaria, completamento ecc.) che assicurino l’oggettivi-
tà della risposta corretta perché è già determinata, ottenen-
do così dei punteggi precisi che non possono essere influen-
zati dal giudizio del valutatore. Per questo motivo, la prova 
oggettiva risulta affidabile e obiettiva;
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b. la verifica soggettiva riguarda le prove di itaLS che testano la 
produzione orale e scritta e le abilità di interazione e di me-
diazione (ad esempio, intervista, risposta a domande aperte 
ecc.). In queste prove l’esaminatore si espone giudicando la 
prestazione dello studente con un punteggio. Spesso accade 
che l’attività di valutazione sia focalizzata non tanto sulla lin-
gua quanto sul valutato, mettendo nelle condizioni lo studente 
di contestare la prova perché il voto attribuito non corrispon-
de alla percezione della sua reale prestazione. La rilevanza 
di questa tipologia di prova è spesso pregiudicata dalla per-
cezione del docente itaLS valutatore che, rispetto alla scala 
di valori da attribuire, fa riferimento a giudizi sulla presta-
zione di natura emotiva, creando delle distorsioni tra la veri-
fica delle capacità dello studente e fattori personali associati 
al comportamento o al sesso dell’apprendente.

A prescindere dalla tipologia di verifica, vi sono alcuni passaggi che 
il docente itaLS intraprende allo scopo di riflettere con lo studente 
riguardo alcuni aspetti: 

a. i docenti e gli studenti itaLS concordano e negoziano i tempi 
della prova, i criteri valutativi della valutazione, la soglia per 
raggiungere la sufficienza, il peso attribuito a ciascun aspet-
to della lingua italiana da testare; 

b. il docente itaLS testa ex ante la prova per capirne i limiti e 
migliorarne la struttura in termini di validità e di efficacia 
in vista della prova formale. In questa situazione preparato-
ria, il docente potrà rivedere la modalità di formulazione dei 
quesiti e delle istruzioni allo scopo di migliorare tali aspetti;

c. il docente itaLS conduce la verifica servendosi di apposite gri-
glie di valutazione dell’italiano;

d. feedback immediato dopo la prova e riflessione in plenaria 
sulle ragioni per cui si sono ottenuti quei punteggi; la rifles-
sione riguarda anche la natura degli errori riscontrati nella 
prova e i modi per poter migliorare la propria competenza co-
municativa in italiano.

Altri aspetti cruciali della valutazione sono: 
a. scegliere format e soluzioni tecniche differenti a seconda 

dell’utenza: se i destinatari del corso di italiano sono bambi-
ni, ad esempio, è preferibile usare delle immagini, fare in mo-
do che essi disegnino e colorino; si potrebbe utilizzare l’abbi-
namento parole e immagini e il riempimento oppure invitarli 
a compiere delle azioni utilizzando la gestualità, i movimen-
ti, in modo da coinvolgere tutte le parti sensoriali del corpo;

b. costruire una verifica tarata sul livello linguistico degli stu-
denti: se gli studenti di itaLS sono di livello elementare, quin-
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di A1 e A2, allora è opportuno fare attenzione al tipo di eser-
cizi e di attività da proporre in modo che non risultino troppo 
complessi e siano appropriati nell’attivare in modo corretto 
i meccanismi cognitivi. In questo modo la tecnica seleziona-
ta risulterà funzionale agli scopi per cui è stata realizzata. 
L’implicazione più importante è che il docente itaLS non può 
proporre una tecnica in cui si richiede massima produzione 
a studenti che non sono ancora in grado di produrre: non sol-
tanto non li metterebbe nelle condizioni rispondere, ma gene-
rerebbe in loro apprensione, disagio e stress. Dunque, è op-
portuno che il docente di italiano sia molto attento e accurato 
nell’individuazione della tecnica, tenendo in stretta conside-
razione ciò che essa richiede (lo scopo) e quello che gli stu-
denti sono in grado concretamente di fare;

c. stabilire gli obiettivi della prova; per esempio, una verifica 
della comprensione orale deve essere condotta in un certo 
modo: prima si fa ascoltare un testo per una o più volte, a se-
conda del livello linguistico degli studenti, poi si illustrano 
le attività da svolgere per verificare la comprensione e infi-
ne nuovamente uno o più ascolti prima che gli studenti itaLS 
possano completare i vari esercizi e/o attività.

d. la lunghezza della verifica: se si propone una verifica troppo 
lunga rispetto alle attività da svolgere allora molti studenti 
non sarebbero in grado di completare la prova entro la tem-
pistica stabilita. Va notato anche che se la verifica è troppo 
corta e gli studenti riescono a completarla in metà tempo, al-
lora significa che la prova è stata costruita e tarata male, dan-
do l’impressione agli studenti che il compito sia troppo facile 
e non vale la pena poi di impegnarsi così tanto se il momen-
to di verifica è così facilitato;

e. gli aspetti della lingua da rilevare: il docente itaLS conside-
rerà una serie di fattori quali la distanza linguistica e cul-
turale tra l’itaLS e la L1 degli studenti, il numero di ore, gli 
obiettivi e le finalità del corso, le motivazioni e le aspettati-
ve dello studente. Questi aspetti si rivelano molto importanti 
tanto da influire sul ritmo di apprendimento e sulla difficoltà 
di acquisizione dell’italiano che possono incontrare gli allie-
vi. Pertanto, in un contesto di insegnamento estero, si dovrà 
attribuire un peso maggiore all’accuratezza formale rispet-
to alla fluenza poiché l’esperienza linguistica dello studente 
inizia e termina in classe, non avendo esposizione a un input 
autentico nell’ambiente in cui vive. Un altro esempio correla-
to all’adeguatezza della valutazione è l’accettazione dell’uso 
dell’indicativo e del passato prossimo al posto del congiunti-
vo e del passato remoto quando, nel caso del congiuntivo e del 
passato remoto, che – a meno che non si sia proprio nell’UD 



Maugeri
7 • La valutazione nella glottodidattica umanistica

SAIL 19 148
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 133-148

sul congiuntivo o sul passato remoto –, possono essere accet-
tati anche nella persone indicativo e passato prossimo, salvo 
poi intervenire per dirlo all’allievo.

La valutazione dell’itaLS non riguarda quindi solo lo studente: gli 
scopi della situazione valutativa vengono condivisi così come vengo-
no stabiliti con il docente le azioni di recupero. In questo modo l’in-
segnante itaLS potrà utilizzare la situazione valutativa per dare un 
contributo di riflessione ulteriore alla classe e per riflettere egli stes-
so sull’efficacia del proprio metodo. La valutazione dell’itaLS, se con-
dotta con competenza glottodidattica, si apre a una logica di confron-
to dove ognuno impara dagli altri.
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8.1 Introduzione

Una lunga esperienza di lettore di italiano e poi di formatore di in-
segnanti di italiano nel mondo mi ha mostrato che i luoghi in cui 
avviene l’insegnamento sono spesso, molto spesso, inadatti alla di-
dattica di qualunque tipo: locali di recupero, spazi insufficienti, at-
trezzature carenti o assenti, mobilio raccolto tra gli scarti degli uffi-
ci o comunque logorato da decenni di uso. Anni di coordinamento di 
master per insegnanti di italiano nel mondo mi hanno consentito di 
sentire migliaia di testimoni del contesto sgradevole, spesso mal pu-
lito e mal aerato, in cui insegniamo la lingua italiana. Alcune ricer-
che che abbiamo condotto sul tema (Maugeri 2017a) hanno descrit-
to questa realtà.

In questo capitolo quindi si vuole riflettere sulla necessità di tener 
conto della dimensione logistica nell’organizzazione dei corsi di lin-
gua italiana all’estero, che non ha una grande importanza nel mer-
cato globale delle lingue e che quindi deve offrire situazioni piace-
voli di apprendimento.
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8.2 L’aula di itaLS nell’approccio tradizionale e umanistico

Se le motivazioni di chi studia l’italiano sono mosse da un’immagine 
di eleganza e raffinatezza del Made in Italy nonché dal desiderio di 
apprendere l’italiano per poter accedere al significato di questa bel-
lezza, allora l’insegnante itaLS dovrà ripensare e modificare gli am-
bienti in modo da proporre un’organizzazione dell’aula che riconfigu-
ri questa connessione con la cultura italiana. In molte situazioni di 
apprendimento dell’itaLS non si verificano queste condizioni e l’in-
segnamento si svolge secondo una prassi didattica tradizionale. In 
linea con questa prospettiva, l’attenzione verso le aule di studio non 
è sentita come una priorità né vi è un’esigenza che spinge i diversi 
collaboratori della scuola, dell’istituto o del centro di italiano a inve-
stire sulla qualità dei luoghi della didattica dell’italiano. Pertanto, gli 
ambienti sono aule adeguate allo svolgimento di attività didattiche, 
quindi luoghi non progettati per lo studio dell’italiano ma adattati a 
questa finalità. Nei centri privati nati per lo studio dell’itaLS e delle 
lingue straniere, l’organizzazione dell’aula presenta un’impostazione 
di tipo frontale e lineare. Le aule sono spoglie, standardizzate, ste-
rili e prive di personalizzazione e tematizzazione. L’aula di italiano 
nr. 1, ad esempio, è uguale all’aula nr. 2; l’aula nr. 3 in cui si studia 
italiano è la stessa dell’aula nr. 4 in cui si studia arabo.

Tali ambienti, quindi, sono caratterizzati dalla mancanza di va-
riazione delle parti degli elementi fisici, suggerendo al docente una 
metodologia strutturale di insegnamento dell’italiano. L’architettura 
dell’ambiente in realtà è legata al potere e alla figura di riferimento 
della classe, ossia il docente. Prevale, dunque, il modello cattedratico.

La dimensione temporale si concretizza in classi basate sull’ascol-
to, sull’apprendimento individuale dell’italiano, su modalità di lavoro 
singole che isolano lo studente nel suo banco e lo estraniano dal re-
sto della classe. In simili contesti la comunicazione verbale si basa 
sulla spiegazione e sulle istruzioni del docente itaLS che, malgrado 
possieda una visione della lingua italiana di tipo comunicativa, fati-
ca a costruire delle attività che favoriscano la dialogica o lo scam-
bio comunicativo e visivo tra gli apprendenti.

La classe di italiano che presenta questa caratteristica non ha al-
tre funzioni che accumulare le persone, puntando alla quantità di stu-
denti di italiano che frequentano il corso di lingua, ribandendo quanto 
si era scritto nel terzo capitolo a proposito di quelle scuole di italia-
no che considerano lo studente come un cliente e non una risorsa.

Dunque ciascuna delle classi di questo ipotetico istituto mira ad 
accumulare la più grande somma di individui e ognuna di queste svol-
ge una funzione utile a soddisfare il meccanismo universale della tra-
smissione della conoscenza linguistica. In contesti simili, l’unico mo-
do per il docente di controllare l’apprendimento dell’italiano è quello 
di disporre di un palco rialzato e insegnare contenuti grammaticali.
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Al paesaggio ambientale fin qui delineato non viene attribuito nes-
sun valore e nessuna importanza per migliorare la qualità del proces-
so di insegnamento e di apprendimento dell’itaLS. La disposizione dei 
banchi, frontale, ordinata e sequenziale, non facilita il confronto fra 
pari né la condivisione. La staticità del setting didattico è pari alla 
modalità di studio della lingua italiana, dove il miglioramento è con-
cepito e procede in base alla valutazione degli aspetti grammaticali 
della lingua. La lezione di italiano, in sintesi, è fondata sul dominio 
di leggi linguistiche e grammaticali di cui si analizzano le categorie 
utilizzando un metodo deduttivo. In questo modo, l’analisi di ciascu-
na delle categorie della lingua italiana si connota mediante il lavoro 
individuale e una struttura di interventi fissi, immutabili.

Diversamente dagli approcci formalistici, la prospettiva umanisti-
ca ‘umanizza’ l’ambiente rendendolo un’area a misura dell’apprenden-
te e dell’apprendimento dell’italiano. Lo spazio fisico, prima di tutto, 
è concepito come un’area progettuale di stretta pertinenza di chi è 
ospitato: docente e studenti di itaLS.

L’aula di italiano è oggetto di personalizzazione, di tematizzazio-
ne; è un luogo di transito, di discussione, di condivisione, di argomen-
tazione. Lo spazio è esplorato, analizzato e scoperto; con tutte le sue 
superfici e gli strumenti tattici di cui dispone, esso ha una valenza di-
dattica perché deve favorire l’esperienza linguistica dello studente, 
l’esperienza del fare con l’italiano. Per questo motivo ogni elemento 
dell’aula, come si vedrà nei prossimi paragrafi, è strategico nel de-
finire una visione e una tipologia d’utilizzo della lingua italiana da 
parte degli studenti, contribuendo con le sue sedie o poltrone, con i 
suoi divani, con i suoi tavoli componibili a realizzare modalità di la-
voro sempre varie, stimolanti, aggregative. In quest’aula lo studente 
itaLS è messo nelle condizioni di fare la lingua e di fare con la lingua 
assieme agli altri compagni. L’ambiente didattico assume vari layout 
assecondando il tipo di attività consigliata dal docente itaLS: le varie 
configurazioni dello spazio definiscono situazioni didattiche formali, 
informali, esplorative, cooperative e anche individuali. In modo spe-
cifico, si fa riferimento a spazi non più frontali ma circolari, aperti 
al transito degli studenti, a nuove variazioni in base ai tipo di lavo-
ro sulla lingua italiana da svolgere. Prevale il modello spaziale cir-
colare e aperto indirizzato a pochi apprendenti, prima di tutto, per 
consentire una maggiore attenzione del docente itaLS al lavoro del-
lo studente, ma anche per far circolare le informazioni e supportare 
un alto livello di interazione, con il vantaggio di coinvolgere tutti gli 
studenti all’attività didattica. 

Il modello spaziale ‘open space’ promuove anch’esso un ambien-
te in cui vi sono dei tavoli circolari. Caratteristica fondamentale di 
questi tavoli è la flessibilità per cui a ogni coppia di studenti appar-
tiene uno spicchio che può ricomporre, senza vincoli rigidi e grazie 
alla leggerezza del legno, altri tavoli con diversi studenti. Ne risulta 
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un ambiente estremamente dinamico e flessibile nell’attuare diver-
se composizioni di tavoli, con piccoli gruppi sempre diversi. Per le 
caratteristiche menzionate, il modello ‘open space’ si addice a lavori 
di gruppo, alla costruzione di progetti di ricerca, alla costruzione di 
report. Altri vantaggi che se ne ricavano sono la definizione dei per-
corsi percettivi stimolanti e un ottimo livello espositivo di eventuali 
prodotti e oggetti nell’aula. Di contro, uno spazio di questo tipo non 
si presta per il lavoro individuale poiché è costruito per favorire l’ag-
gregazione e per ottimizzare l’efficacia della comunicazione fra pari.

8.3 Elementi qualificanti l’aula digitale e comunicativa

A partire da questo paragrafo si suggerisce un modello di analisi 
dell’ambiente di apprendimento che favorisca quei docenti che vo-
gliono pianificare l’ambiente e valorizzarne le potenzialità a fini co-
municativi.

La seguente proposta d’analisi degli ambienti destinati alla di-
dattica dell’itaLS si avvale dell’apporto strumentale e metodologico 
derivato dalla psicologia ambientale (Zaghi 2011) e da un’interpre-
tazione della glottodidattica umanistica (Maugeri 2017b), discipli-
ne focalizzate entrambe a realizzare un ambiente didattico centra-
to sulle persone. 

I criteri di sostenibilità dell’aula puntano a rendere piacevole e ri-
lassante da un punto di vista fisico e sensoriale l’esperienza di ap-
prendimento dell’itaLS degli studenti. Dunque, ogni elemento fisi-
co compreso all’interno dell’aula dovrebbe concorrere nell’ordine: 

a. alle necessità ergonomiche degli apprendenti;
b. alle necessità di socializzazione: una corretta organizzazione 

del layout permette di creare degli spazi possibili di sinergia 
e attivare opportunamente una comunicazione convergente 
nelle capacità degli individui di confrontarsi e di condivide-
re informazioni;

c. alle necessità didattiche ascrivibili al metodo impiegato dal 
docente.

L’ultimo punto sopraelencato ci riporta a considerare la convergen-
za fra l’idea di apprendimento stabilita dall’organizzazione e il lay-
out: infatti, se il curricolo mira a potenziare la competenza comuni-
cativa degli studenti, allora il docente itaLS dovrà creare dei contesti 
spaziali adeguati e coerenti al raggiungimento di tale obiettivo. L’ap-
proccio comunicativo esprime una visione del mondo che si realiz-
za concretamente nella distribuzione spaziale della classe. Di conse-
guenza, sarà importante saper scegliere tutti gli strumenti didattici 
(e quindi in funzione delle loro caratteristiche, come qualità, altez-
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za, spessore, peso delle sedie, dei banchi, fissi o mobili, personaliz-
zabili o meno) per rispondere in modo coerente all’assetto didattico 
dal curricolo. A questo scopo, la revisione degli ambienti va svolta 
tenendo presente i seguenti parametri: 

a. qualità: il concetto di qualità è associato alla scelta dei mate-
riali e delle finiture. A questi elementi sono poi associate de-
terminate tinte che vanno attentamente studiate in ragione 
delle teorie espressive del colore. Se la superficie del mate-
riale si presta a essere trattata dalla luce, allo stesso modo a 
ogni collegamento architettonico è collegato un odore di cui 
avere considerazione;

b. costo: questo aspetto è collegato al primo. Ogni aula ha un 
costo che è influenzato dal piano finanziario di cui la scuola 
di italiano dispone per investire nel miglioramento dei ser-
vizi didattici e restituire al pubblico, mediante gli ambienti, 
un’idea di sé; 

c. identità: ogni ambiente potrebbe essere tematizzato e/o per-
sonalizzato affinché risulti in linea con la tipologia di offerta 
didattica proposta e sia motivante per l’apprendente, esponen-
do al suo interno collegamenti autentici al percorso di studi;

d. funzionalità: gli aspetti materiali devono mettere l’allievo nel-
le condizioni migliori per lavorare, per essere concentrato sui 
processi e ottenere così una performance comunicativa mi-
gliore. Gli spazi didattici dovrebbero perciò facilitare e rende-
re possibili funzioni pertinenti agli scopi didattici divenendo: 
• spazi funzionali per il lavoro e per la riflessione indivi-

duale;
• spazi personalizzabili dove riporre oggetti personali, ma-

teriali cartacei e digitali;
• spazi per aumentare il processo attentivo e di movimento;
• spazi per lavorare secondo modalità collaborative (a cop-

pie e in gruppo);
• spazi per presentazioni frontali con l’utilizzo delle moder-

ne tecnologie;
• spazi capaci di contenere e ospitare tecnologie leggere;
• spazi dotati di infrastrutture tecnologiche in grado di eli-

minare un denso cablaggio.

In riferimento all’ultimo punto, la tipologia e la funzionalità delle 
glottotecnologie, per fare un esempio concreto, permettono di creare 
delle griglie di lettura del contesto didattico tali da favorire il coinvol-
gimento e i processi di lavoro; contestualmente, la comodità di cer-
ti banchi e delle sedie mobili consente maggiore agilità del corpo e 
del pensiero, ottenendo azioni e attenzioni più mirate ed efficaci. Gli 
aspetti fin qui analizzati hanno il vantaggio di rendere fruibile l’ap-
prendimento e di far comprendere all’apprendente il suo ruolo in clas-
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se. Lo stesso format distributivo degli elementi fisico-architettonici 
all’interno della classe predispone lo studente a impostare determi-
nate strategie di relazione con i colleghi e con la lingua. Riconosce-
re questa prospettiva significa rivedere la loro presenza alla luce di 
un possibile impatto sulla motivazione e sul profitto dello studente.

Tra gli elementi tattili e sensoriali dell’aula di italiano a stranie-
ri da valutare figurano:

a. l’atmosfera dell’aula: la qualità dell’aria deve essere oppor-
tunamente adeguata, per non arrecare disturbo alla concen-
trazione o alle attività comunicative; un’aria rarefatta o che 
giunge principalmente dal sistema dei condizionatori arreca 
disturbo all’ambiente circostante e provoca effetti come la 
secchezza della gola, ad esempio;

b. la qualità della luce: essa deve stendersi sulle superfici dell’au-
la in maniera non invasiva, soffusa. In questo modo, la luce 
e l’aria diventano componenti essenziali del microclima del-
la classe. Una pessima qualità di aria e di luce crea imma-
gini distorte del lavoro da svolgere in classe, non fornisce la 
giusta vivibilità e visibilità alle cose che perderebbero così 
gran parte della loro efficacia e della funzionalità. Il sistema 
di illuminazione dovrebbe essere ridotto al massimo grazie 
all’illuminazione naturale. Fonte di luce sono le finestre o le 
vetrate, il cui sistema di ombreggiamento dovrebbe scher-
mare la luce a determinate ore del giorno e durante la mas-
sima esposizione al sole;

c. la vegetazione: piante e fiori concorrono alla piacevolezza 
estetica dell’aria e a rinfrescarla.

Vi sono poi delle strategie che supportano l’insegnante itaLS nell’or-
ganizzare e favorire la contestualizzazione dei lavori, la focalizza-
zione delle energie e il movimento: 

d. la tematizzazione dell’aula: tematizzare l’aula in base alla ti-
pologia del corso in cui l’italiano sarà oggetto di studio con-
tribuisce a dare un’immagine chiara e coordinata al processo 
didattico. Di conseguenza, risulterà più coinvolgente e accat-
tivante studiare dentro una cornice che, attraverso il contat-
to visivo e fisico dei materiali esposti, amplia i contenuti del 
corso. Ad esempio, in un percorso di italiano mediante la cu-
cina, trovare dei prodotti autentici e, più in generale, dei ri-
ferimenti concreti con cui poter sperimentare ciò che gli stu-
denti apprendono, incrementa la motivazione e fonda le unità 
didattiche sull’imparare facendo. In casi di percorsi di italia-
no generale, oltre alle cartine geografiche e ai poster dei luo-
ghi storici più popolari, l’esposizione e l’interazione fisica con 
dei prodotti originali crea un legame emotivo. L’esperienza 
di apprendimento dell’itaLS, in questo senso, è destinata ad 
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aumentare di valore grazie a tali supporti – prodotti alimen-
tari, mappe e libri risultano molto apprezzati e utili – che ar-
ricchiscono lo spazio didattico. Un punto importante è che la 
presenza di tali materiali non ingombri o sovraccarichi l’au-
la ma, adeguandosi allo spazio circostante, dovrebbe essere 
funzionale a sottolineare l’unicità e l’originalità del prodotto 
e all’approfondimento dei contenuti. Gli allievi di italiano si 
troverebbero immersi in una scenografia personalizzata che 
produrrebbe un effetto di maggiore coinvolgimento. Ne deri-
va un senso globale e differenziato dell’ambiente che contri-
buisce a rendere ‘unica’ l’esperienza linguistica; 

e. l’arredo: non dovrebbe essere mai invasivo né dovrebbe ac-
centuare la posizione gerarchica fra l’insegnante e gli studen-
ti di itaLS. Inoltre, dovrebbe essere intercambiabile e aggior-
nabile. Aspetti quali il design e lo stile degli arredamenti – di 
ogni mensola, di ogni sedia o dei cuscini – dovrebbero tradur-
re l’immagine che finora l’istituzione erogatrice dei corsi ha 
costruito nella percezione degli studenti della lingua e del-
la cultura italiane. L’arredo, quindi, concorre a riqualificare 
l’ambiente attraverso nuovi output materiali nel segno della 
sostenibilità ambientale, grazie alla scelta di materiali eco-
compatibili e in grado di garantire in classe il massimo con-
fort acustico e visivo. In un approccio comunicativo, il ban-
co o la cattedra dell’insegnante non dovrebbe essere in una 
posizione defilata o di leggero isolamento, dal momento che 
la ‘cabina di regia’ deve svolgere un ruolo di guida per cui la 
sua postazione è parte di un insieme organico e non una mo-
nade isolata dal corpo della classe. Da un punto di vista ma-
teriale, la sua postazione di lavoro non dovrebbe marcare la 
distanza con gli allievi ma essere un punto visibile della rete, 
consentendo così di gestire in modo efficiente il lavoro in au-
la e di integrarsi con la classe durante determinate attività. 
Per quanto riguarda le postazioni di lavoro degli allievi, esse 
dovrebbero tendere a una maggiore flessibilità e modularità 
in previsione di situazioni di lavoro collaborativo. In questo 
senso, banchi e sedie devono essere progettati per prendersi 
cura del corpo dello studente e perciò devono essere funzio-
nali ai suoi movimenti, ai suoi spostamenti e alla sua attivi-
tà di lavoro. Le sedie devono essere dotate di un design mo-
derno che esprima la qualità culturale del Paese; inoltre, tali 
supporti devono essere comodi, leggeri, reversibili e adeguati 
all’ambiente didattico. I banchi dovrebbero essere strumenti 
di supporto per lo studio e abbinati esteticamente alle sedie; 
dovrebbero adattarsi alle esigenze degli studenti, favorendo 
la concentrazione e l’esecuzione dei lavori;
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f. gli strumenti multimediali: a fronte della tipologia target, oc-
corre valutare quali supporti possano essere adoperati per 
le attività. Di certo è che l’aula dovrebbe accogliere le nuove 
tecnologie, riducendo al contempo il cablaggio. I sistemi wi-
reless e Wi-Fi infatti renderebbero più funzionale l’ambiente, 
consentendo agli allievi di spostarsi facilmente con il proprio 
notebook precedentemente alimentato e di aumentare l’effi-
cienza nelle ricerche di uno specifico autore o argomento. Il 
progresso dei prodotti tecnologici è collegato a un’attenzione 
maggiore all’estetica di tali materiali che diventano sempre di 
più elementi creativi e interattivi. Ciò contribuisce a rendere 
la didattica delle lingue un’esperienza polisensoriale, esteti-
ca e funzionale all’ampliamento della ricerca e dell’elabora-
zione dei contenuti e alla presentazione di progetti.

A partire da queste considerazioni, sarebbe altamente tecnologico e 
motivante far uso di monitor interattivi, di schermi multimediali con 
l’obiettivo di un maggiore coinvolgimento emotivo; oppure l’utilizzo 
di uno smartphone che disposto su un punto fisso, in prossimità di 
un oggetto offra un video con immagini e audio dettagliati su quel 
prodotto. In questo modo l’allievo dispone di più fonti informative. 

8.4 Analisi strutturale dell’aula d’italiano a stranieri

Nell’approccio umanistico dell’apprendimento dell’italiano a stranie-
ri l’aula possiede dei tratti qualificanti (pulizia, sicurezza, comfort, 
qualità dell’aria, ventilazione ecc.) che rendono vivibile e motivan-
te lo spazio in cui studiare. In questa prospettiva, l’ambiente di ap-
prendimento dovrebbe essere maggiormente valorizzato per appren-
dere l’italiano secondo alcune caratteristiche che sono proprie della 
dimensione comunicativa della lingua. 

In questa direzione l’aula dovrebbe essere funzionale all’acco-
glienza degli studenti e dare rilevanza al loro ruolo in classe. Pertan-
to si suggerisce al docente itaLS una griglia di analisi dell’ambiente 
di studio utile per delineare le caratteristiche spaziali e strumentali 
dell’aula, descriverne la componentistica e intervenire in funzione del 
progetto comunicativo e linguistico che intende realizzare in classe.
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Tabella 4 Analisi ambientale dell’aula

Segnalate ❒ sì ❒ no 
Spoglia ❒ sì ❒ no 

Nominate  ❒ sì ❒ no
Tematizzate  ❒ sì ❒ no

Standardizzata  ❒ sì ❒ no
Personalizzabile  ❒ sì ❒ no

Adattabile  ❒ sì ❒ no

È già definito  ❒ sì ❒ no ultifunzionale  ❒ sì ❒ no
Accessibile  ❒ sì ❒ no Nr. di persone:
Colorate  ❒ sì ❒ no I colori sono: vivaci ❒ invadenti ❒ sbiechi ❒
Luce e colore In relazione con le finiture ❒ In relazione con gli arredi ❒ Sono in disarmonia ❒
Qualità  
della luce

Sostenibile Equilibrio fra luce naturale  
e artificiale

Non sostenibile

Acustica
Arredo ❒ banchi

❒ sedie
❒ tavoli
❒ scrivanie
❒ poggioli

❒ armadio
❒ cattedra
❒ lavagna
❒ mensole

Invasivo ❒
Dominante ❒
Leggero ❒
Invadente ❒

Stimola 
l’attività fisica

Le sedie sono ❒ mobili 
❒ fissi
❒ troppo lontane
❒ troppo vicine

I banchi sono ❒ mobili 
❒ fissi
❒ troppo lontani
❒ troppo vicini

Stimola 
l’interazione

Le sedie sono
organizzate  
in modo

❒ cella circolare 
chiusa
❒ cella circolare 
aperta

❒ a ferro  
di cavallo
❒ allineate
❒ gruppi
❒ isolate
❒ cattedratico

I banchi sono
organizzati  
in modo

❒ cella circolare 
chiusa
❒ cella circolare 
aperta

❒ allineate
❒ a ferro  
di cavallo
❒ cattedratico
❒ gruppi
❒ isolati

Focalizzato sul lavoro 
di gruppo
Focalizzato sul lavoro 
individuale

Comfort termico
Comfort visivo Finestre apribili ❒ ❒ Panorama interno

❒ Panorama esterno 
Supporto fisico Carta ❒ testo

❒ quaderno
❒ libro di esercizi
❒ fotocopie

Supporto 
tecnologico

❒ leggere
❒ pesanti
❒ wireless

Quale ❒ Rende trasferibile il lavoro 
❒ Vincolato al banco o presa 



Maugeri
8 • Il contesto fisico come variabile qualificante 

SAIL 19 158
L’insegnamento dell’italiano a stranieri, 149-160

Una siffatta analisi mette in luce lo schema progettuale dell’aula, mi-
surandone le potenzialità in relazione ai vincoli operativi imposti dal-
la volumetria propria dell’aula. Lavorare con questa griglia flessibi-
le e integrabile potrebbe essere utile al docente itaLS per avere una 
visione globale dell’aula e individuare così le caratteristiche salienti 
dello spazio didattico e dei supporti già presenti; una volta mappata 
la zona, il docente potrebbe intervenire per modificare tale ambien-
te attraverso una revisione degli stessi spazi, allestendo alcune zo-
ne che ritiene fondamentali e migliorarle in rapporto alle necessità 
didattiche e alle esigenze del target.

8.5 Esempi di come utilizzare lo spazio didattico  
per l’acquisizione dell’itaLS

Questo paragrafo suggerisce diverse modalità di utilizzare lo spazio 
riservato allo studio dell’italiano [tab. 5]. A seconda delle funzioni e 
degli obiettivi didattici, il docente di itaLS potrà realizzare un set-
ting appropriato a favorire il movimento degli studenti, l’interazio-
ne, la raccolta di idee in gruppo ecc.

Tabella 5 Esempi di come utilizzare lo spazio didattico per l’apprendimento 
dell’itaLS

Finalità Layout
Elicitare, 
raccogliere idee, 
discutere

Sfruttare lo spazio di accoglienza dell’aula per allestire  
un contatto maggiore tra docente e studente. Messe di lato  
le postazioni mobili, gli studenti si avvicinano e si dispongono 
a cerchio intorno al docente che usa la LIM o la lavagna  
per raccogliere le idee degli allievi sul topic. Questo spazio  
di lavoro si configura come un’agorà aperta alle idee  
e a discutere.
Dopo che il docente itaLS ha presentato l’argomento,  
a gruppi gli studenti si siedono liberamente in tavoli circolari 
per il confronto e la pianificazione delle attività

Elaborare Gli studenti devono sentirsi a proprio agio per poter ricostruire, 
elaborare e sintetizzare il lavoro, per cui scelgono in maniera 
autonoma dove sedersi. A questo scopo, lo spazio della classe 
propone divani, angoli rivestiti e con tappeti di gomma  
per favorire la seduta dello studente. Un’alternativa è il banco 
individuale per svolgere questa attività cognitiva.
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Finalità Layout
Collaborare, 
ricercare

Ogni gruppo può lavorare in appositi banchi circolari  
o modulari dotati di una tacca frontale per il passaggio  
dei cavi e per l’inserimento del porta notebook accessorio 
utile per consentire lavori di ricerca, l’ampliamento  
delle informazioni e lo scambio.
Un’altra opzione vede protagonista il docente che si siede 
nella postazione del gruppo per poter partecipare  
alla ricerca; scomposti i trapezi del tavolo circolare, l’assetto 
della classe torna a isole. Il docente itaLS può sedersi  
nel banco con lo studente e prendere visione dei materiali 
prodotti.
Sfruttando le proprietà della classe di italiano multimediale 
e le postazioni degli studenti in grado di ospitare il notebook, 
la fase della condivisione dei dati può avvenire tramite 
Bluetooth per cui il gruppo sarà informato dei risultati 
acquisiti dagli altri gruppi rimanendo seduto. Il docente 
di itaLS dal canto suo potrà visionare il lavoro condiviso 
attraverso la LIM.

Presentare La presentazione potrebbe realizzarsi secondo diverse 
modalità, fra cui la ricomposizione dell’agorà attorno  
alla LIM, da cui il gruppo degli studenti o il portavoce presenta 
la ricerca. Ogni gruppo rimane seduto nel proprio spazio 
usufruendo di una griglia di valutazione precedentemente 
concordata con la classe rispetto all’individuazione  
degli indicatori e dei descrittori da considerare.

8.6 Conclusioni

In questo capitolo si sono presi in considerazione gli ambienti didat-
tici come una delle possibili fonti di motivazione allo studio dell’ita-
liano o, al contrario, di dissonanza. Si tratta di un fenomeno che an-
drebbe verificato, oltre che descritto, attraverso un’esplorazione che 
coinvolge tutti gli ambienti di un istituto, ente o centro linguistico, 
al fine di far emergere nuove relazioni tra lo spazio fisico e l’effetti-
va pratica della didattica dell’italiano a stranieri. Le ricadute didat-
tiche che si potrebbero ottenere con la progettazione dell’ambiente 
di studio consistono nella strutturazione degli ambienti ad perso-
nam e secondo le caratteristiche metodologiche attivate dal docen-
te di italiano a stranieri.

L’ecologia di uno spazio didattico pensato per l’insegnamento 
dell’italiano a stranieri punta a mettere nelle condizioni migliori il 
discente, per favorirne la concentrazione e la partecipazione alle at-
tività didattiche; l’approccio alla persona si traduce in un design mo-
derno e accattivante, fatto di spazi ampi, senza misure d’ingombro 
e barriere, ottimizzati per le pratiche didattiche e gli spostamenti, e 
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in una migliore resa e adattabilità dell’arredo alle peculiarità ergo-
nomiche dei singoli, offrendo sostegno e comfort alle molteplici posi-
zioni di seduta degli studenti. Simultaneamente, ogni aspetto tecnico 
si inserisce perfettamente nell’ambiente, essendo parte fondamen-
tale di questo sistema funzionale ai compiti che ciascuno deve svol-
gere dentro tale cornice. In questa direzione, i presupposti tecnici 
degli accessori didattici consentono allo studente itaLS di essere at-
tivo e indipendente, nonché di utilizzare le tecnologie leggere per lo 
svolgimento dei vari lavori. Uno scenario simile garantisce uno spa-
zio di vita bilanciato tra comfort termico e visivo, esibito e significa-
tivo perché adattato alla vita della classe da un punto di vista spa-
ziale, emotivo e cognitivo.

Per concludere, la progettazione di nuovi contesti di apprendimen-
to rappresenta un elemento strategico di un progetto edulinguisti-
co, tanto più se tali aree sono correlate a una stimolazione percetti-
va e sensoriale volta a intensificare lo slancio creativo dell’allievo di 
italiano, orientato verso una performance più efficace. Grazie a que-
sta rinnovata visuale, l’obiettivo glottodidattico potrebbe arricchir-
si dell’unicità degli ambienti di studio come vetrina per esibire un 
processo e come veicolo per intensificare la motivazione del discen-
te e la piacevolezza dello studio dell’italiano. 
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Il presente volume propone una riflessione 
sull’organizzazione dell’insegnamento dell’italiano  
a stranieri, sui nodi problematici connessi allo sviluppo 
di una politica di promozione e di sostegno dell’italiano 
all’estero. In questa prospettiva, le sezioni del volume 
più orientate verso la metodologia traggono spunto 
sia dall’organizzazione della didattica alla luce di scelte 
‘politiche’, nell’accezione che questo aggettivo può avere 
in linguistica educativa, sia dall’abbondante letteratura 
relativa alla realtà della didattica dell’italiano attraverso  
i cui schemi e processi interpretativi è possibile 
cogliere e analizzare la complessità dell’insegnamento 
dell’italiano a stranieri.
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