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PAOLO BALBONI 

Università Ca’ Foscari, Venezia 

RICERCA HARD E SOFT, EMPIRICA E SPECULATI-
VA, QUANTITATIVA E QUALITATIVA: UN CAM-

BIAMENTO DI PARADIGMA NELLA RICERCA  
SULL’EDUCAZIONE LINGUISTICA? 

1. Una premessa indispensabile 

Una riflessione come questa può ingenerare incomprensioni, quindi è 

fondamentale premettere che 

 

a. questa non è una valutazione critica di alcuni impianti di ricerca, 

non è una valutazione critica ad alcune modalità di presentazioni, 

non c’è alcun giudizio di valore che gerarchizzi la ricerca qualita-

tiva su quella quantitativa, o quella speculativa su quella empirica, 

o i paradigmi semplificanti rispetto a quelli complessificanti. Vo-

glio descrivere una situazione e condividere questa osservazione 

per stimolare una riflessione all’interno della comunità scientifica; 
 

b. lo spunto è dato dalle 70 relazioni (di cui ancora non ci sono gli at-

ti, per cui mi baso solo sulle presentazioni, ad alcune delle quali ho 

partecipato solo parzialmente) del IV convegno della Società Ita-

liana di Didattica delle Lingue e Linguistica Educativa, DILLE, 

svolto a Venezia all’inizio di Febbraio del 2017. Ma questo è uno 

spunto, che mette radici in una serie di ruoli che rivesto ed espleto, 

una pluralità di ‘cappelli’ che descriverò partitamente perché cia-

scuno di essi rappresenta un punto di osservazione, un filtro co-

gnitivo, una forma mentis. 

Anzitutto, indosso il cappello di direttore di due riviste scientifiche, at-

tento a capire in che direzione si muove la ricerca in modo da tenerne conto 

nel momento in cui deve accettare le proposte di pubblicazione e poi pro-
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porle alla redazione ed infine sottoporle a un referato tra pari. È lo stesso 

cappello che indossavo del primo numero 1/2016 di RILA, quando ci inter-

rogammo sulle ragioni della prevalenza di saggi in inglese, e del numero 2-

3/2016, in cui affrontammo il problema della definizione dell’ambito disci-

plinare cui è dedicata, almeno in parte, RILA. 

Il secondo cappello che indosso è quello di uno dei fondatori, e a suo 

tempo presidente, della Società Italiana di Didattica delle Lingue e Lingui-
stica Educativa, che raccoglie gli accademici, ma non solo, che si occupano 

di educazione linguistica nel suo senso più ampio (cioè di studio e forma-

zione e progettazione nell’ambito dell’insegnamento delle lingue materne, 

seconde, etniche, straniere, classiche) nonché di politica linguistica nella 

società e nella scuola, nelle università e nei processi di accoglienza dei mi-

granti: studiosi che si occupano degli aspetti della linguistica applicata le-

gati in qualche modo all’acquisizione, all’apprendimento, alla progetta-

zione e all’insegnamento linguistici.  

Una variante dello stesso cappello è la presidenza della Fédération In-
ternationale des Professeurs de Langues Vivantes, una organizzazione con-

sulente dell’UNESCO, vicina al European Centre for Modern Languages di 

Graz, che fa capo al Consiglio d’Europa che mi obbliga a una visione euro-

pea e mondiale di quel che avviene nella ricerca glottodidattica.  

Nel convegno DILLE sono stato definito, con gentilezza, ‘decano’ e 

‘memoria storica’ del settore scientifico disciplinare ‘Didattica delle Lin-

gue Moderne’, qualifica che in termini più realistici si traduce in un’età che 

da poco meno di mezzo secolo mi vede parte di una comunità scientifica, 

con le sue ‘scuole’, con i suoi concorsi, ma soprattutto con le sue idee su 

che cosa costituisca lo specifico della nostra ricerca e quali siano i parame-

tri di qualità. L’azione di ‘memoria storica’ si traduce da decenni nella Bi-
bliografia dell’Educazione Linguistica in Italia (BELI) 1960-2016 (l’anno 

prossimo 2017 e così via, fin quando ne avrò la forza; nell’ultima sezione 

di questo numero di RILA si trova l’aggiornamento 2016): attività che mi 

permette di ricevere da tutti i colleghi informazioni, dettagliate fino agli in-

dici, sui volumi e sulle riviste; informazioni che classifico e condivido con 

circa 5000 colleghi in Italia e nel mondo – ma che, soprattutto, mi permet-

tono di avere la percezione di quello che interessa ai ricercatori, di quello 

che propongono gli editori, del contenuto dei convegni di cui riporto gli at-

ti, delle politiche delle riviste scientifiche, e così via.  

Una piuma laterale di questo cappello è la Rete L-LIN02, iniziativa che 

curo da decenni: L-LIN02 è la sigla del settore scientifico disciplinare “Di-

dattica delle Lingue Moderne”, dove il legislatore include anche i tradutto-

logi. Seguo la rete del settore, ricevendo quindi da tutti i colleghi le infor-

mazioni sui nuovi concorsi, sui nuovi dottorati, sulla conclusione di per-
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corsi dottorali ecc.: anche da questo lavoro mi viene una visione di insieme, 

per quanto assolutamente intuitiva, di “dove stiamo andando”. 

Infine, il cappello in cui più mi riconosco, quello dello studioso che fin 

dagli anni Novanta riflette sulla natura della ricerca scientifica sull’educa-
zione linguistica, autore di saggi e volumi sulla storia e sull’epistemologia 

della glottodidattica (uno dei tanti modi di definire questo ambito di studi, 

come abbiamo ricordato nell’editoriale del secondo numero del 2016). 

È da questi punti di vista, da queste prospettive talvolta sorprendente-

mente differenziate, che rifletto sulle 70 relazioni presentate nel IV Conve-

gno della Società Scientifica DILLE (www.dille.it), che si è svolto a Venezia 

all’inizio di febbraio del 2017, ma anche sui titoli che trovate nell’aggior-

namento 2016 della BELI pubblicato alla fine di questo volume di RILA, sul-

le proposte che mi arrivano per le due riviste. 

Non interessa qui riferire i sintesi i vari temi di ricerca. Interessa ri-

flettere su quale tipo di ricerca venga svolto e venga proposto dai colleghi 

ai colleghi, che tipo di immagine di sé come studioso i 70 relatori hanno 

voluto offrire ai colleghi che sono anche loro studiosi. Ci interessa cogliere 

una tendenza prevalente tra le dicotomie che abbiamo indicato nel titolo. 

Per fare questo, occorre tracciare prima una mappa dei possibili tipi di 

ricerca – mappa molto schematica, per un approfondimento della quale ri-

mandiamo a Balboni, 2011. 

1. Una mappa dei tipi di ricerca 

Gli strumenti a disposizione di un ricercatore, nel panorama scientifico 

attuale, si configurano in tre ‘paradigmi’ (schematizzati in Morin, 1990: 160): 
 

a. paradigma del riduzionismo scientifico, tipico delle scienze hard, 

che lavorano su modelli consapevolmente ridotti della realtà, vista 

consapevolmente in maniera viepiù articolata in domini, livelli, 

specializzazioni; la ragione è insieme strumento di conoscenza e di 

controllo della conoscenza, e deve sforzarsi di garantire la scienti-

ficità; la linguistica generativa e quella acquisizionale, per fare un 

esempio, operano per quanto possibile secondo questo paradigma 

e vede i ricercatori come ‘scienziati’ (torneremo dopo su questo 

termine); 

b. paradigma della semplificazione, proprio delle scienze soft quan-

do vogliono imitare il paradigma scientifico: lavorano su modelli 

semplificati della realtà e li considerano ‘la’ realtà, considerando 

quanto non si piega ai modelli come incidenti insignificanti, su 
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cui si sorvola ritenendoli insignificanti sul piano statistico 

(l’illusione è facile: i delfini e le balene, che han forma di pesce e 

vivono in acqua come i pesci pur essendo mammiferi, sono ‘in-

cidenti statistici’ minimali, due specie su centinaia di migliaia di 

specie di pesci, quindi si può continuare a studiare la realtà ocea-

nica come un ambiente popolato di pesci. E basta); 
 

c. paradigma della complessità, che Morin propone per le scienze 

umane (considerate Sciences de l’imprécis da Moles e Rohmer, 

1990): il ricercatore ‘complesso’ è consapevole che la realtà in sé 

sfugge anche a una massa per quanto imponente di dati, accetta 

la distinzione tra ambiti e livelli propria del paradigma scientifico 

ma rifugge dalla semplificazione illusoria che ogni ambito sia au-

tonomo: dopo aver distinto, cerca di congiungere stabilendo in-

terrelazioni in una logica multidimensionale e multireferenziale 

(due dimensioni che in Italia di solito vengono consolidate nella 

nozione di ‘interdisciplinarità della glottodidattica’); lo strumento 

è la rationalité ouverte, ‘aperta’ perché consapevole dei limiti 

della logica e degli effetti perversi che l’adesione a un unico mo-

dello, per quanto valido, può provocare (basti ricordare l’inse-

gnamento dell’italiano centrato sull’analisi grammaticale e logica 

ecc.): di conseguenza il ricercatore è consapevole che lavora 

spesso nell’imprécis, raggiunge verità che sa essere parziali, sa 

che la presenza del soggetto che ricerca turba la natura dell’og-

getto della ricerca. 

Avendo io scritto un volume dal titolo Le sfide di Babele. Insegnare le 
lingue nelle società complesse ho mostrato di aderire esplicitamente alla lo-

gica di Morin – anche se in realtà una definizione epistemologica della com-

plessità c’è anche nelle Pensées di Blaise Pascal, che anticipa Morin sebbene 

in una logica bi- anziché tri-polare: nelle Pensées 1 e 2 oppone lo spirito ma-

tematico (“forza e dirittura della mente”) allo lo spirito intuitivo (“l’ampiezza 

della mente”): “l’uno è forza e dirittura di mente, l’altro ampiezza di mente”: 

entrambi hanno valore, mentre “gli spiriti falsi non sono mai né intuitivi né 

matematici”, si limitano al paradigma della semplificazione. 

a. una prima dicotomia: scienze hard e scienze soft 
Nella politica mondiale, europea, italiana di questi anni, che cerca di 

leggere i desideri del ‘popolo’, il semplificazionismo trionfa e la comples-

sità viene aborrita (con buona pace di Pascal). 

Nella macrosemplificazione, la ricerca non è più una complessa inte-

grazione di visioni hard, modellizzanti, logico-formali, e di visioni soft, 
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complesse ed inevitabilmente ‘imprecise’: i mezzi di comunicazione di 

massa, da un lato, e i ministeri, i finanziatori della ricerca, i senati accade-

mici e perfino i parametri bibliometrici/bibliografici hanno stabilito una 

semplice equazione: ‘scientificità = scienze hard, con schemi, numeri, mo-

delli formali = settore da privilegiare accademicamente e da finanziare con 

denari pubblici’, perché il ‘popolo’ è stato formato dai mezzi di comunica-

zione di massa a ritenere ‘scienza’ solo quella hard; 

b. una seconda dicotomia: ricerca quantitativa e ricerca qualitativa 

L’opposizione tra ricerca quantitativa/qualitativa è legata, nella perce-

zione diffusa, all’opposizione tra scienze dure e scienze imprecise. 

La ricerca quantitativa ha parametri rigidi, standardizzati, ed ha poca 

necessità di una relazione diretta tra ricercatore e oggetto della ricerca: 

quest’ultimo è trasformato in dato statistico, che in una buona ricerca quan-

titativa è un dato molto articolato (un corpus di immigrati si articola in al-

fabetizzati e non; bambini, adolescenti, giovani, adulti, anziani; maschi e 

femmine; indoeuropei, semiti, modali, ‘altro’; e così via in sempre mag-

giore dettaglio, ma gli immigrati, con le loro idee e le loro parole riman-

gono fuori dall’analisi), ma rimane pur sempre un dato numerizzabile ed 

etichettabile statisticamente. La potenza di alcuni strumenti di analisi, in 

grado di combinare enormi masse di dati in poco tempo, offre una visione 

del mondo che i grandi scienziati sanno essere sempre e comunque parziale 

e bisognosa di essere integrata, modificata, eventualmente falsificata 

dall’applicazione delle stesse tecniche di ricerca quantitativa a campioni 

diversi. Nel momento in cui una teoria presenta un numero di eccezioni o è 

incapace di accomodare un numero crescente di dati, viene abbandonata e 

si realizza il paradigm shift perché nelle scienze hard, che si fondano sulla 

ricerca quantitativa, non si procede tanto per evoluzioni ma per rivoluzioni: 

Keplero sostituisce Tolomeo, Einstein sposta il tempo dalla categoria delle 

‘costanti’ a quello delle ‘variabili’, ecc.  

L’analisi qualitativa non mira ai grandi numeri di dati, analizzabili so-

lo quantitativamente, ma focalizza l’attenzione su piccoli numeri in cui 

l’oggetto della ricerca (che di solito è costituito da persone e dai loro com-

portamenti, dalle loro attitudini, convinzioni, processi cognitivi, ecc.) viene 

spesso chiamato ad interagire con il ricercatore validando o falsificando le 

ipotesi scaturite dai dati relativi a campioni statistici limitati, raccolti con 

strumenti statistici che devono essere affidabili ma che non rivestono la 

fondamentale importanza che hanno invece nella ricerca quantitativa. 

I mezzi di comunicazione di massa, che formano e orientano il comune 

sentire non solo della ‘gente’ in quanto insieme di persone ma anche di in-

sieme di elettori, hanno diffuso l’idea che la ricerca sia quella quantitativa – e 
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quindi questa è quella che premiano gli eletti: ministri, dirigenti europei, ret-

tori, finanziatori. La ricerca quantitativa va nelle prime pagine dei giornali e 

guida le macroscelte politiche e sociali, la ricerca qualitativa va nelle pagine 

centrali di ‘cultura e società’, negli inserti settimanali, tra un oroscopo (pre-

sentato con un linguaggio da scienza iperhard) e la corrispondenza dei lettori, 

oppure nelle versioni online dei quotidiani è nel frame laterale insieme ai vi-

deo curiosi o alle tendenze della moda secondo 30 grandi stilisti; 

c. una terza dicotomia: speculazione e empiria 
La ricerca vorrebbe identificare delle verità, o almeno produrre dei pa-

radigmi di analisi e descrizione della realtà e dei fenomeni il più vicini pos-

sibile alla realtà. 

Il problema è come trovare dati certi, affidabili. La fonte primaria è 

l’esperienza dei sensi – la stessa che ci assicura che il sole gira intorno alla 

terra e che i delfini sono pesci. Dall’esperienza, classificata in base a cate-
gorie (Kant) possono nascere ipotesi, che una volta verificate possono tra-

sformarsi in teorie falsificabili (Popper), che cioè possono continuamente 

essere messe alla prova (“Dio esiste” non è falsificabile, quindi è una teoria 

pseudoscientifica; “la luce è composta di particelle” è un’affermazione fal-

sificabile, quindi è una teoria scientifica, il che non significa che sia vera: 

l’opposizione non è tra verità e falsità, ma tra scientificità e pseudo scienti-

ficità). È una logica empirica, che parte dall’esperienza e, dopo aver gene-

rato una teoria, torna all’esperienza per essere verificata o falsificata. 

C’è un percorso contrario: la mente specula, pensa, crea ipotesi a partire 

da un nucleo di assunti logici (Lakatos) che non richiedono verifica empirica 

(verifica in alcuni casi impossibile, ad esempio in assiomi come “esistono in-

finiti punti”), e su questa base di assunti, eventualmente integrati da esperien-

za, crea dei modelli (Tarsky) o dei paradigmi (Kuhun) il cui valore è dato 

dalla coerenza interna, logica. Da 20 anni proponiamo anche in glottodidatti-

ca una prospettiva speculativa: ad esempio siamo partiti dall’opposizione tra 

competenza e performance, cioè quel che è nella mente e quel che è nel mon-

do reale ed abbiamo proposto un modello che, fino a paradigma contrario, 

spieghi la competenza comunicativa in ogni lingua e in ogni tempo.  

Nella percezione diffusa, la stessa parola speculazione, che descrive 

l’attività mentale che sta alla base della filosofia, ha assunto una connota-

zione sempre più negativa. Le cose serie sono quelle basate sulla e confer-

mate dall’esperienza, il resto è ‘volgare speculazione’, priva di validità. Ci 

è successo, in un journal internazionale di enorme prestigio, di dover assi-

stere a tre mesi di spaccatura del comitato scientifico visto che avevo pro-

posto un think piece, una ricerca speculativa, non basata su dati empirici 

(alla fine il saggio è stato pubblicato… ma a fatica!). 
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Conseguenza indiretta di queste dicotomie è il modo in cui sono definite 

le persone che svolgono ricerca in questi ambiti: quelli che si occupano di 

scienze hard, prevalentemente quantitative, sono scienziati, quelli che si oc-

cupano di scienze umane e sociali sono studiosi. In realtà non sono due ter-

mini gerarchici, e molti dei partecipanti al convegno DILLE nonché dei lettori 

di RILA sono alternativamente studiosi (io lo sono stato quando ho scritto i 

molti libri e saggi di impianto storico, con una visione diacronica della glot-

todidattica) e scienziati (io lo sono stato nei molti tentativi di creare modelli 

hard). Ma nella percezione generale studioso e scienziato hanno connotazioni 

differenti, e il secondo termine è indubbiamente più prestigioso. 

2. Il fascino dei grafici nelle relazioni del convegno DILLE e in molti sag-

gi su RILA, EL.LE e altre riviste 

Due giornate del convegno erano in sessione plenaria, una invece era 

in sezioni parallele – e ho potuto solo ‘assaggiare’ i contributi presentati in 

queste sessioni, passando dall’una all’altra rapidamente, in modo da poter 

dedicare a ciascuna qualche minuto. 

Minuti colmi di diagrammi, in particolare canne d’organo, torte, cioè i 

principali formati prodotti da dati immessi in un foglio elettronico di Excel 

o in una ricerca condotta direttamente su Google Drive. Alcuni colleghi, 

forse meno esperti di uso del computer, avevano tabelle in successione, e 

molte tabelle sono presenti negli ultimi numeri di RILA e delle altre riviste.  

L’impressione che ne ho tratto è che anche gli studiosi dell’educazione 

linguistica abbiano assorbito, forse inavvertitamente, la percezione diffusa 

dai mezzi di comunicazione di massa e fatta propria dai governanti, dagli 

erogatori di fondi di ricerca PRIN o europei, dai valutatori ANVUR ed ASN 

della qualità della ricerca: 

a. “le scienze hard sono più valide e/o prestigiose di quelle soft” 
Anche se chiaramente l’educazione linguistica pertiene alla sfera uma-

na e sociale, quindi alle sciences de l’imprécis, si diffonde la tendenza a far-

la assomigliare, almeno nella presentazione su carta o schermo, ad una 

scienza hard. 
Come ho suggerito sopra, e come è ovvio per la pensée complexe di ori-

gine moriniana, anche le scienze soft possono avere vantaggio da cercare di 

incastonare al proprio interno modellizzazioni, astrazioni potenzialmente 

universali, teorie logicamente coerenti al loro interno, usi formularci della 

lingua – perché sono queste dimensioni quelle che caratterizzano le scienze 

hard. Ho discusso in saggi e volumi, che si trovano nella bibliografia con-

clusiva, una glottodidattica basata sulla teoria dei modelli. Ma non ho assi-
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stito in nessuna conferenza, DILLE o di altri convegni, a speculazioni model-

lizzanti, ad una speculazione che elabori ipotesi che, una volta dimostratesi 

coerenti e coese e falsificabili, possano essere poi sottoposte dal bagno 

dell’empiria, della realtà. 

In altre parole, mi pare che la modellizzazione sia più espositiva che 

costitutiva – assolutamente senza nessun nocumento per la qualità della ri-

cerca, ma molto significativa come sintomo dell’affermazione che abbiamo 

usato nel titoletto ‘a’; 

b. “la ricerca quantitativa è più valida e/o prestigiosa di quella qua-
litativa” 
Abbiamo detto che molte presentazioni assomigliavano a prodotti di 

scienziati hard: probabilmente si è diffusa un’equazione secondo la quale la 

ricerca si fa con i numeri, le tabelle, i grafici, l’indagine sul campo, con test 

e relative analisi. In realtà la grandissima maggioranza delle presentazioni, 

dei saggi che ricevo, ecc. è ricerca qualitativa (che credo sia molto più ov-

via e naturale in una scienza come la nostra), ma viene presentata con espe-

dienti prevalentemente quantitativi, che richiamano la prospettiva hard. 

C’è tuttavia un grande problema non epistemologico ma banalmente 

metodologico: per essere quantitativamente affidabile, una ricerca deve non 

solo basarsi su un campione significativo e definirne prioritariamente i pa-

rametri di significatività, ma deve anche disporre di metodologie di raccolta 

dei dati, cioè di test, affidabili, che non diano spazio a ‘rumori’ che infi-

ciano il dato. Nel nostro settore questo impianto è oggettivamente difficile, 

talvolta impossibile, da realizzare, e ciò non inficia necessariamente la qua-

lità dei risultati, che spesso mirano a vedere tendenze, orientamenti, più che 

a stabilire leggi solide quanto quelle della termodinamica. Nella ricerca 

quantitativa i dati sono definitivi, mentre in quella qualitativa essi possono 

essere integrati ed interpretati con interviste e feedback da parte delle per-

sone che hanno fornito quei dati, affinando l’interpretazione, anche se in 

modo sostanzialmente casuale. 

Anche il campione è quasi sempre casuale, rappresentato dagli stu-

denti di un corso, di un Centro, spesso con l’esclusione di chi non ha rispo-

sto ai test, ai questionari, ecc., senza una analisi delle ragioni per cui questa 

parte del campione potenziale non abbia ritenuto importante fornire i suoi 

dati. Rarissimi sono gli interventi e i saggi che confrontano dati di un cam-

pione di riferimento e di un gruppo di controllo. 

Nulla di male: la ricerca qualitativa non dipende, per la sua validità, 

dalla componente quantitativa della ricerca stessa (anche se riflessioni ba-

sate sul feedback di 15 studenti, oppure tecniche amatoriali di testing o di 

item writing nei questionari sono inaccettabili), quindi dovrebbe eviden-
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ziare nell’esposizione una serie di osservazioni che evitino all’ascoltatore il 

rischio di prendere troppo ‘sul serio’ i dati. Fatta questa premessa, che in-

dica i margini e i luoghi potenziali dell’imprécis, allora vanno bene anche 

le tabelle, le canne d’organo, le torte e tutti gli altri strumenti comunicativi, 
che tuttavia non indicano una scelta epistemica, cioè di natura qualitativa o 

quantitativa della ricerca svolta; 

c. “la speculazione è un esercizio sterile, mentre la ricerca sul cam-

po crea conoscenza vera” 
Nella tradizione glottodidattica esiste molta ricerca epistemologica: 

che cosa studiamo? In che modo? Con quali limiti? Con quali conseguenze 

etiche? Con quale relazione tra la dimensione teorica, quella politica (nel 

senso alto del termine), quella operativa, quella sociale? Applicando queste 

domande a una certificazione si vede, ad esempio, che bisogna chiedersi 

che cosa significhi ‘saper comunicare’; chiedersi su quali basi di verità si 

possa definire una comunicazione ‘buona’ e ‘non buona’; su quali base di 

verità si possano collocare dei benchmark tra ‘buona’ e il ‘non buona’ per 

evitare che, ad esempio, i 6 livelli del QECR siano meramente intuitivi; 

come si includono o si trascurano le performance cinesiche, prossemiche, 

oggettemiche, nonché la consapevolezza dei punti critici della comunica-

zione interculturale; con quali strumenti operare per raccogliere i dati e per 

analizzarli e valutarli, quali prove, quali parametri; quale imperativo etico e 

sociale ha l’ente certificatore nel perseguire la verità, quando dal risultato 

della sua valutazione dipensono vite, carriere, permessi di soggiorno, ri-

congiungimenti familiari, borse di studio all’estero e così via. 

La ricerca che dà, quando può, risposte a queste domande è fonda-

mentale non solo sul piano strettamente conoscitivo ed etico, ma anche per 

garantire la qualità di una certificazione, di un progetto di educazione lin-

guistica, di un uso delle glottotecnologie, ecc. 

Forse non è lecito attendersi ricerche speculative in un convegno; ma 

sono rarissime anche nei saggi e nei volumi. È una tendenza chiarissima. 

3. Una conclusione etica 

Una domanda sorge spontanea: perché? 

Perché gli studiosi vogliono parere scienziati, i qualitativi s’ammanta-

no di quantità, gli speculatori del pensiero si nascondono sentendosi ina-

datti o inutili per la realtà? O perché inconsapevolmente stiamo accettando 

l’ipotesi diffusa dai mezzi di comunicazione di massa sulla superiorità delle 

scienze hard, dei grafici, della validazione empirica? Giornali, televisione, 

internet respirano lo spirito dei tempi e lo divulgano, ma allo stesso tempo 
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lo confermano e rafforzano. Giornali, televisione, cinema, internet, i social 

network non producono valori ma distribuiscono valori che altri hanno pro-

dotto. Una domanda consegue: chi? 

Chi sono i centri, le persone, le istituzioni, le strutture sociali, che han-

no indotto questa prospettiva hard, quantitativa, empirica? Le risposte ideo-

logiche, da quelle che accusavano le plutocrazie a quelle anticapitalistiche, 

rientrano nella tendenza semplificazioni sta, vista all’inizio: sciocchezze. 

Le ragioni sono complesse, e le forze che delineano lo spirito dei tempi so-

no complesse. 

In queste pagine abbiamo cercato di fornire alcuni strumenti per non 

essere noi a rifuggire inconsapevolmente dalla complessità. 

4. Per aiutare la riflessione 

Indichiamo di seguito sia le pochissime opere cui abbiamo fatto diretto 

riferimento nel testo, sia altre opere di epistemologia relativa all’educazione 

linguistica che possono aiutare la riflessione. Le presentiamo in ordine cro-

nologico, per aiutare a intuire l’evolversi della riflessione; chi voglia toc-

care con mano lo stato dell’arte della riflessione può contattare l’AILA che 

organizza dal 23 al 28 luglio 2017 a Rio de Janeiro il congresso Innovation 
and epistemological challenges in applied linguistics. 

MORIN E., 1973, Le paradigme perdu, Parigi, Seuil. 

FREDDI G., 1974, “La proposta di Robert Lado per una didattica scientifica delle lin-

gue”, in LADO R., Per una didattica scientifica delle lingue, Bergamo, Minerva 

Italica. 

BRUMFIT C. J., 1982, “Some Humanistic Doubts about Humanistic Language Tea-

ching”, in EARLY P. (a cura di), Humanistic Approaches: An Empirical View, 

Londra, The British Council. 

POPKEWITZ T., 1984, Paradigm and ideology in educational research: the social 

functions of the intellectual, New York, Falmer. 

BROWN J. D., 1988, Understanding Research in Second Language Acquisition, Cam-

bridge, Cambridge University Press. 

SELIGER H., SHOHAMY E.,1989, Second language research methods, Oxford, Ox-

ford University Press. 

GALISSON R., 1990, “De la linguistique appliquée à la didactologie des langues-

cultures en France. Vingt ans de réflexion disciplinaire”, in Études de linguis-

tique appliquée, n. 60. 

MORIN E., 1990, Introduction à la pensée complexe, Parigi, ESF. 

MOLES A. A., ROHMER E.,1990, Les sciences de l’imprécis, Parigi, Seuil. 



 

17 

D’ADDIO W., 1991, ‘Dalla ricerca teorica all’applicazione didattica: l’anello man-

cante’, in PORCELLI G., BALBONI P. E. (a cura di), Glottodidattica e università, 

Padova, Liviana. 

FREDDI G., 1991, “La glottodidattica tra scienze del linguaggio e scienze dell’edu-

cazione”, in PORCELLI G., BALBONI P. E. (a cura di), Glottodidattica e uni-

versità, Padova, Liviana. 

NUNAN D.,1992, Research Methods in Language Learning, Cambridge, Cam-

bridge University Press. 

STRIDHAR S. N., 1993, “What Is Applied Linguistics”, in International Journal of 

Applied Linguistics, n. 1. 

GALISSON R., 1994, “Formation à la recherche en didactologie des langues-cul-

tures”, in Etudes de linguistique appliquée, n. 95.  

CRESWELL J., 1994, Research design: Qualitative & quantitative approaches, 

Thousand Oaks, Sage. 

PUREN C., 1994, “Éthique et didactique des langues”, in Les Langues Modernes, n. 3. 

DAVIS K.A., 1995, “Qualitative Theory and Methods in Applied Linguistics Re-

search”, in TESOL Quarterly, n. 4. 

GALISSON R., 1995, “Implications or applications versus relevancy of linguistics to 

second language teaching”, in Revue de l’ACLA, n. 2. 

ALLWEIN G., BARWISE J. (a cura di), 1996, Logical Reasoning with Diagrams, New 

York, Oxford University Press.  

GALISSON Robert,1997, “Les concepts fondateurs de la didactologie sont-ils des 

passeurs de gué légitimes”, in Études de Linguistique Appliquée, n. 105. 

PUREN C., 1997, “Concepts et conceptualisation en didactique des langues: pour 

une épistemologie disciplinaire”, in Etudes de Linguistique Appliquée, n. 105. 

GALISSON R., 1998. “A la recherche de l’éthique dans les disciplines d’interven-

tion”, in Etudes de linguisticque appliquée, n. 109. 

JUAN S. (1999). Méthodes de recherche en sciences sociohumaines, Parigi, Presses 

Universitaires de France. 

ROTHMALER, P., 2000, Introduction to Model Theory, Amsterdam, Gordon and 

Breach. 

ATIENZA, J. L., 2001, “Didactique des langues et théories de la science: parcours 

croisés”, in Revue de didactologie des langues-cultures, nn. 3-4. 

BALBONI P. E., 2001, “Cinderella might find Prince Charming, at last: New per-

spectives for language teaching methodology as an autonomous science”, in 

DI NAPOLI R., POLEZZI L., KING A., (a cura di), Fuzzy Boundaries? Reflec-

tions on Modern Languages and the Humanities, Londra, CILT. 

GAO Y., LI L., LU J., 2001, “Trends in research methods in applied linguistics: Chi-

na and the West”, in English for Specific Purposes, n. 1. 

http://www.sciencedirect.com/science/journal/08894906


 

18 

PUREN C. (a cura di), 2001, “De la méthodologie à la didactologie. Hommage à Ro-

bert Galisson”, in Etudes de linguistique appliquée, n. 120. 

DUFF P. A., 2002, “Research Approaches in Applied Linguistics”, in KAPLAN R. (a 

cura di), The Oxford Handbook of Applied Linguistics, Oxford, OUP. 

BALBONI P. E., 2003, “Didattica e linguistica dell’italiano a stranieri: una prospet-

tiva integrata”, in ITALS. Didattica e linguistica dell’italiano come lingua stra-

niera, n. 1. 

DÖRNYEI Z., 2003, Questionnaires in Second Language Research: Construction, 

Administration, and Processing, Mahwah, Erlbaum. 

MENDOZA FILLOA A., CANTERO SERENA F. J., 2003, “Didáctica de la lengua y 

literatura: aspectos epistemológicos”, in MENDOZA FILLOA A. (a cura di), 

Didáctica de la lengua y literatura para primaria, Madrid, Pearson Espaňa.  

BROWN D. J., 2004, “Research Methods for Applied Linguistics: Scope, Character-

istics, and Standards”, in DAVIES A., ELDER C. (a cura di), The Handbook of 

Applied Linguistics, Oxford, Blackwell. 

DE MAURO T., FERRERI S., 2005, “Glottodidattica come linguistica educativa”, in 

VOGHERA M., BASILE G., GUERRIERO A.R. (a cura di), E.LI.CA. educazione 

linguistica e conoscenza per l’accesso, Perugia, Guerra. 

LE MOIGNE J.-L., 2005, “Les enjeux éthiques de la didactique des langues et des cul-

tures n’appellent-ils pas un ‘nouveau discours sur la méthode des études de notre 

temps’?”, in Etudes de Linguistique Appliquée, n. 140. 

BALBONI P. E., 2006, The Epistemological Nature of Language Teaching, Perugia, 

Guerra. 

MORIN E., 2006, “Le complexus, qui est tissé ensemble”, in BENKIRA R. (a cura di), 

La Complexité, vertiges et promesses: 18 histoires de science, Parigi, Le Pom-

mier. 

DÖRNYEI Z., 2007, Research Methods in Applied Linguistics, Oxford, Oxford 

University Press. 

FORESTAL C., 2007, “La dynamique conflictuelle de l’éthique. Pour une compétence 

éthique en didactique des langues-cultures”, in Etudes de linguistique appliquée, 

n. 145. 

GROSBOIS M., 2007, “Didactique des langues et recherche expérimentale”, in Les Ca-

hiers de l’ACEDLE, n. 4. 

MARRADI A, 2007, Metodologia delle scienze sociali, Bologna, Il Mulino. 

PEDERSON R., 2007, “Epistemologies and Research Paradigms in Applied Linguis-

tics: 10 Years of Published Research”, in English Teaching, n. 1. 

DALOISO M., 2009, “Il principio dell’implicazione nell’epistemologia della glotto-

didattica”, in PORCELLI G. (a cura di), La Linguistica Applicata oggi (I parte), 

numero monografico di Rassegna Italiana di Linguistica Applicata, nn. 1-2.  

http://applij.oxfordjournals.org/search?author1=Zolt%C3%A1n+D%C3%B6rnyei&sortspec=date&submit=Submit
http://applij.oxfordjournals.org/search?author1=Zolt%C3%A1n+D%C3%B6rnyei&sortspec=date&submit=Submit


 

19 

PUREN C., 2009, “La didactique des langues-cultures en France entre maturité disci-

plinaire et dépendances multiples”, http://www.christianpuren.com/mestra-
vaux-liste-et-liens/2009f/  

BALBONI P. E., 2010, “Language Teaching Research Based on the Theory of Mod-

els”, Perugia, Guerra. 

BARNI M., 2010, “Etica e politica della valutazione”, in LUGARINI E. (a cura di), 

Valutare le competenze linguistiche, Milano, Angeli.  

HULT M. F. (a cura di), 2010, Directions and Prospects for Educational Linguistics, 

Dorthrect, Springer. 

MACAIRE D., NARCY-COMBES J.-P., PORTINE H. (a cura di), 2010, Interrogations 

épistémologiques en didactique des langues, numero monografico di Le Fran-

çais dans le Monde, n. 3. 

PALTRIDGE B., PHAKITI A. (a cura di), 2010, Continuum Companion to Research 

Methods in Applied Linguistics, Londra, Continuum. 

BALBONI P. E., 2011, Verità, conoscenza, etica nell’educazione linguistica, Peru-

gia, Guerra. 

BLANCHET P., CHARDENET P. (a cura di), 2011, Guide pour la recherche en didac-

tique des langues et des cultures. Approches contextualisées, Parigi, Éditions 

des Archives Contemporaines. 

DALOISO M., 2015, “Scienze del linguaggio ed educazione linguistica: una cornice 

epistemologica”, in DALOISO M. (a cura di), Scienze del Linguaggio ed Edu-

cazione Linguistica, Torino, Bonacci-Loescher. PALTRIDGE B., PHAKITI A. (a 

cura di), 2015, Research Methods in Applied Linguistics: A Practical Re-

source, Londra, Bloomsbury. 

SPILIOTI T., TAGG C., 2016, “The Ethics of Online Research Methods in Applied 

Linguistics: Challenges, Opportunities, and Directions in Ethical Decision-

Making”, in Applied Linguistics Review, n. 3. 

mailto:SpiliotiT1@cardiff.ac.uk




 

 

SAGGI





 

23 

MICHELA CANEPARI 

Università di Parma 

APPLYING AN ORIGINAL MODEL OF TRANSLA-
TION TO CHRISTINE BROOKE-ROSE’S SUCH: IN-

TEGRATING TRANSLATION  
AND LINGUISTICS 

Abstract 

Questo articolo mira a esplorare il complesso e delicato processo della 
traduzione, applicando un personale modello traduttivo al romanzo Such di 
Christine Brooke-Rose (1966), tuttora inedito in Italia. Tale modello attinge 
ampiamente alla linguistica nelle sue varie declinazioni: dalla discourse 
analysis alla sociolinguistica, dall’analisi dei linguaggi specialistici, alla lin-
guistica dei corpora, senza trascurare l’importanza che programmi di tradu-

zione assistita (CAT) possono assumere in qualsiasi tipo di progetto tradut-
tivo. Come illustrato, il modello prevede varie operazioni da espletare in 
modo sequenziale, che, nella loro continuità e gradualità, permettono di 
giungere a una accurata visione d’insieme del testo e del lavoro di tradu-
zione richiesto. Peraltro, come il paper suggerisce, è molto flessibile e può 
essere adattato a tipologie sia letterarie che non, a testi tanto verbali quanto 
audiovisivi e/o ibridi quali fumetti, testi pubblicitari e testi informativi fra cui 
guide e opuscoli di vario tipo. 

1. A few notes on Brooke-Rose’s Such and the SIS Model  

The present article – which stems from my experience as a translator 

and teacher of translation – applies a systematic, interdisciplinary and se-

quential (SIS) model of translation to the novel Such, by British author 

Christine Brooke-Rose (1966)
1
, in an attempt to demonstrate the extent to 

                                 
1 All the references to Such will be to the Omnibus edition. 
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which drawing on linguistics can help realize target texts of higher quality. 

The choice of this particular text stems from the fact that, while being an 

extremely interesting and stimulating novel published over fifty years ago, 

it was never translated. Furthermore, because of the juxtaposition of vari-

ous discourses and the way in which the author exploits language, the text 

provides an ideal testing ground for the validity and the effectiveness of the 

model. Indeed, the translation process (of this particular novel as well as 

other texts) has much to do with linguistics as it does with literature, with 

specialized languages as with poetry, and because the model might be eas-

ily applied to non-literary textual types too, it renders the approach to any 

kind of (interlinguistic and/or intersemiotic) translation more systematic. 

Naturally, the model originates from, and takes advantage of, the dif-

ferent approaches which have already consolidated within different fields 

of Linguistics and Translation Studies. As described in more detail else-

where (see for instance: Canepari 2016), the model combines, among oth-

ers, the approach suggested for example by Norman Fairclough in some of 

his most important works (see in particular Fairclough 2014)
2
, with the 

units identified by the Ethnography of Speaking (Hymes 1974), the re-

search carried out within the field of specialized languages (Munby 1981; 

Gotti 2003), various notions developed within Corpus Linguistics (for ex-

ample: Stubbs 2001; Gavioli 2005; Zanettin 2012), some of the principles 

identified by Pragmatics (Grice 1975; Brown et al., 1987) and so on, adapt-

ing them to the specific context of translation. Clearly, the model rests pri-

marily on the extensive work which has been done in the field of Trans-

lation Studies throughout the years, while integrating and expanding on it. 

In particular, it emphasizes the notion, central for example to Berman’s 

theory (1984, 1991, 1995), according to which translators should create, for 

every work they approach, a precise translation project. However, while 

sharing the hermeneutic and philosophical stances of translation inherent in 

Berman’s work, it combines those interests with a focus on the practical 

problems that often arise from the contextual situations in which translators 

find themselves. Furthermore, whereas Berman’s model is mainly con-

cerned with literary texts, the SIS model can be easily applied to different 

textual types, including audio-visual products and hybrid texts. For reasons 

of space, this article can focus on just some aspects of a single text, but I 

                                 
2 In this instance, however, the model is adapted to a context in which the questions 

the analyst asks in relation to the lexical and structural aspects of the text, aim at bring-

ing to the fore not only its ideological stances, but also its affinity to other texts, its par-

taking in particular genres etc. 
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hope nonetheless it will suggest the various circumstances in which it could 

be adopted. In this sense, the approach outlined here – which, as specified 

below, is deemed to be enriched by each translator and adapted from situa-

tion to situation, in order to account for the infinite variety of texts and con-

texts in which translation becomes paramount – can include, in accordance 

to what Garzone suggests in her theory of translation as “fuzzy sets”, “re-

makes, adaptations, parodies, and all the intra and inter-semiotic re-

writings” (see Garzone 2015: 50, my translation).  

In addition, the SIS model, contrary to other systematic approaches to 

translation such as House’s (1997), extends the linguistic and structural as-

pects taken into consideration and the strategies which could be adopted
3
, 

in order to offer a paradigm which, because of its interdisciplinarity, might 

result helpful at more than one level.  

Indubitably, from a pedagogical perspective, it can prove extremely 

useful. In actual fact, by focusing on the different operations to be per-

formed at different stages, it can help students reading foreign languages 

and translation focus on the pivotal aspects of the text, bringing to the fore 

issues related to its interpretation and the implications they might have, 

from a translation perspective, at each step. At the same time, the model 

becomes useful at the level of evaluation and criticism too, in so far as it 

provides a grid which can enable receivers (teachers, clients, translators 

themselves) to assess the quality of the translated text. Finally, it can prove 

useful for professional translators too. As discussed in detail elsewhere (see 

for instance Canepari 2013; 2015), sometimes – within the field of both lit-

erary and non-literary translation – some of the aspects which have a bear-

ing on the quality of the final product are overlooked. On the contrary, the 

sequential approach of the model – resting on Barthes’s idea that, in lan-

guage, “everything is significant” (1994a: 589) – highlights the importance 

of every element. In addition, by laying the emphasis on the importance 

that particular areas of Linguistics might assume in literary texts as well, 

the model can help appreciate their complexity. Inevitably, the SIS model 

itself encourages receivers to abandon this sequential approach during the 

“Post-translation phase” illustrated below, when translators – in a move 

which recalls the reading process as described by Barthes (1994a: 562) – 

are required to retrace the whole text, focusing on its entirety rather than on 

the single elements contemplated by each phase.  

                                 
3 For instance, although I strongly agree with the idea that foreignization is often the 

best strategy to be adopted, there are instances in which, as discussed below, forms of 

domestication and/or amplification become in my opinion necessary. 
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Despite the fact that the model could be applied to various text types, 

the object of study selected for the purpose of this article is, as mentioned 

above, Brooke-Rose’s Such, a novel characterized by a crossover of differ-

ent discourses and genres. The reader is actually confronted with a narrative 

that moves from life on Earth (where Larry, the main character, is initially 

declared dead for three days) to the realm of the afterlife as conceived by 

his unconscious (and which, because of his job as a scientist, takes the 

shape of a universe where some of the known laws of physics apply). The 

text is therefore highly allegorical and could be read, among other things, as 

an account of the inner journey the character embarks on into his psyche 

during his clinical death.  

In this novel, then, the author approaches critically dichotomies such 

as ‘normality’ and ‘abnormality’, ‘sanity’ and ‘insanity’, developing a dis-

cussion of the notion of identity. The result is a sort of cosmic theory of the 

individual, where the laws of astrophysics are poetically applied to human 

reality. The theory of an expanding universe is thus exploited to represent 

human society, where people are constantly drifting apart, each individual 

representing a small galaxy; the brightness of stars, which indicates their 

distance from Earth, is used to indicate the distance between human beings, 

and the extra-conjugal relationship the main character’s wife has during 

Larry’s absence becomes a metaphor for the Steady State theory, in that, by 

filling the vacant space Larry’s death has created in his wife’s life, her lover 

metaphorically represents one of the new galaxies which, in the theory 

elaborated in 1948 by Hoyle, Bondi and Gold, have to be created so that the 

universe appears the same at any moment and from any position in space. 

More fundamentally, the Big Bang theory and the Uncertainty principle 

which Heisenberg elaborated in 1926 are exploited to demonstrate the im-

possibility of defining what Western tradition has proposed as the funda-

mental identity of the individual.  

Some central notions developed within the field of physics thus be-

come fundamental to the narrative itself. For instance, Einstein’s General 

Theory of Relativity (1915) and the theory of Quantum Mechanics (1926) 

appear pivotal, not only to the structure and the imagery the novel exploits, 

but also because they lie at the very core of the author’s project as a writer 

and her attempt to demonstrate, as Heisenberg suggested (1958: 181), that 

scientific discourse, like literary discourse, is a construction we use to make 

sense of the world and can equally create metaphors. It is precisely this 

metaphoricality, which is created by taking scientific language literally, that 

renders Such an extremely poetic and multi-layered text. 

Consequently, the presence of astral bodies within the text can be in-

terpreted both as a topos of narratives which, from archaic and medieval 
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literature to contemporary accounts, relate near-death experiences, and as 

the author’s attempt to explore the impact that language has on the human 

mind. Indeed, because his job exposes Larry to the discourse of (as-

tro)physics, his unconscious is structured by this discourse and, by becom-

ing the place where the metaphors which give it foundation can take a lit-

eral and material form, it turns his “subworld” (Eco 1988: 122-174) into a 

sort of dreamland where, following Freud’s theory (1900), the character’s 

unconscious is free to express itself
4
. However, because the author moves 

towards a position which, for many aspects, appears closer to Lacan’s 

(1966), suggesting that the unconscious is built by, and through, language, 

in the novel, Larry’s children, which represent those elements he has re-

pressed, take the shape of planets (subsequently they are almost spherical 

and are equipped with meridians, rather than arms).
 

We can thus see how this work, which can be easily categorized as sci-

ence fiction, posits itself at a crossroads where various languages meet, where 

ontological issues interact with epistemological ones, in order to create a text 

which recounts what we could call the Big Bang of human identity. 

Because of its complexity, the translation of Brooke-Rose’s novel 

clearly appears rather challenging. However, by systematizing the load of 

information inherent in the text, the translation model adopted here actually 

becomes useful towards the realization of an effective final product. For 

reasons of space, the illustration of the SIS model cannot be detailed and the 

analysis cannot be in any way exhaustive, but I hope it will nonetheless 

suggest the validity of a more systematic and linguistics-oriented approach 

to translation. 
Since a close reading and an in-depth analysis of the source text 

should coincide with the translators’ first priority, the operations in-

volved at each step of the translation process are divided into differ-

ent phases: 

 

Pre-Translation 

Phase 

Analysing the source text 

 1. Identification of the (sub)genre and its defining elements in 

the source language/culture: 

a. Lexical level (neologisms; words of Latin or Greek 

origin; compounds; collocations etc.); 

b. Morphosyntactic level (parataxis vs hypotaxis; active vs 

                                 
4 This reference to Freud’s theory is supported by the fact that death has often been 

described as an eternal sleep, not least by Jesus Himself (John, 11:11-13). 
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passive forms; transitive vs intransitive verbs; nomi-

nalizations); 

c. Textual level (narrative levels; relationship between 

verbal language and visual, if present; cohesive devices; 

(sub)sections of the text; Identification of: 

 Context of situation (participants, setting etc.); 

 Speech events, speech situations, speech acts; 

 Registers; 

 Dialects; 

 Turn-taking system; 

 Politeness strategies; 

 Potential flouting and/or violations of the princi-

ple of cooperation and its maxims; 

 Pragmatic uses of language; 

 Strategic uses of silences etc. 

 2. Identification of:  

a. Semantic fields; 

b. Cultural references; 

c. Intertextual references. 

 3. Evaluation of the translator’s tools.  

 4. Identification of: 

a. Function(s) of the various (sub) sections and of the text 

as a whole; 

b. Illocutionary and perlocutionary force of sec-

tions/sentences/expressions etc. 

 5. Identification of the source reader. 

Interim Phase Preparing the translation 

 1. Identification of the target reader. 

 2. Identification of the function the translated text should per-

form in the target culture. 

 3. Selection of the general translation strategy. 

Translation 

Phase 

Producing a target text 

 1. Identification of the (sub)genre(s) and its defining elements in 
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the target language/culture. Check whether the elements iden-

tified above at  

a. Lexical level; 

b. Morphosyntactic level; 

c. Textual level 

can be maintained in the target language without creating 

internal inconsistencies and/or running into censorship. 

 Throughout phase 1: use of CAT tools such as corpora, trans-

lation memories, terminology searches etc.  

Construction of a memory specific to the translation project. 

 2. Identification of the linguistic elements that relate to the se-

mantic fields in the target language and selection of possible 

translation procedures in the rendition of: 

a. Semantic fields; 

b. Cultural references; 

c. Intertextual references. 

 3. Assessment as to whether all semantic fields present in the ST 

can be represented in the TT. 

Post-

Translation 

Phase 

Working on the Translated Text 

 1. Check coherence and consistency: 

a. Of the (sub)sections and the text as a whole; 

b. Of the translator’s interventions. 

 2. Evaluate the translation losses and consider possible compen-

sating strategies within the text in its entirety. 

 3. Check whether any (either verbal or visual) item might result 

taboo, blasphemous or politically incorrect in the target lan-

guage/culture and make a decisions as to its inclusion 

in/exclusion from the text. 

 4. Check whether the main (thematic, figurative, pathemic) isot-

opies have been maintained in the TT. 

 5. Check orthography, spelling, grammar. 

Table 1: Sequential and Interdisciplinary Model of translation 
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2. Translating Such 

2.1 Pre-Translation Phase 

2.1.1 Identification of the (sub)genres: 

Despite the fact that Such can be included within the genre of science 

fiction, it simultaneously shares elements with other (sub) genres, thus 

making the Pre-Translation Phase fundamental: it is only by appreciating 

the way in which each element interacts with all the others that translators 

can produce a satisfactory final product. 

i. Lexical Level 

The text presents: technical and specialized terminology, neologisms, 

numerals and compounds typical of both scientific discourse and science 

fiction; items and expressions which can be interpreted within the parame-

ters of psychology and psychiatry, and others which relate to religious dis-

course, narratives on near-death experiences etc. 

ii. Morphosyntactic Level 

The text strikes for its general impersonal tone, whereby either an in-

animate object is the subject, or a passive form is used. This is an extremely 

important aspect in Brooke-Rose’s production, and while certainly mim-

icking the impersonal nature of much scientific writing, it also plays a ma-

jor role in relation to her project and the locutionary/perlocutionary effects 

the text is intended to have. Indeed, the author replaces the realist narrator 

with an “undramatised narrator”, as Wayne Booth would call him (1961: 

151), namely an impoverished character who limits himself to recording 

what happens around him in internal focalization (Genette 1972: 206-211). 

More than a canonic protagonist, he thus coincides with a mere conscience 

who is hit by external phenomena, which he receives passively, registering 

them in a narrative which, despite its extreme subjectivity, appears highly 

objective and retains the formal features typical of scientific prose. Larry 

actually describes the world of the afterlife with the same rigour and preci-

sion typical of the specialized language of science and, when he comes 

back to life, he maintains the same approach he had kept during his jour-

ney, both from a lexical and a morphosyntactic perspective. As a conse-

quence, his eyes become two “dish-telescopes” (1986: 276), people are de-

scribed in terms of meridians (1986: 297) and he often resorts to imper-

sonal subjects and passive tenses. 
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iii. Textual Level 

The text presents different narrative levels, which intermingle and ren-

der the reading process rather challenging. The novel opens in medias res 
and, as readers realize only afterwards thanks to cataphoric references, at 

the second-degree narrative level. In fact, the text gives voice both to a 

first-degree narrative (Genette 1972: 206-21), thus constructing what Eco 

calls a “possible world” (Eco 1988: 122-174), and a second-degree narra-

tive, or “subworld”, which is created by Larry’s unconscious during his 

death. Despite the fact that Such is divided into various identifiable sec-

tions, within the latter it is possible to detect other subsections which differ 

in terms of the situational context they introduce – thus presenting different 

settings (‘real’/waking life/world vs dream/afterlife/subworld), different 

participants, dissimilar registers (determined principally in terms of field – 

from astrophysics to philosophy – and tenor). Rather often, however, these 

subsections are unsignalled, so that within the same paragraph and/or sen-

tence, the reader can move from one narrative level/communicative situa-

tion to another (see for instance 1986: 258). Furthermore, the identification 

of the different levels and communicative events is also rendered particu-

larly difficult by the fact that by maintaining the same approach he had in 

the afterlife when he comes back to his waking life, Larry often resorts to 

the same expressions and collocations. The structure and the textual aspects 

of the novel, find therefore a counterpart in the narrative itself and suggest a 

further link between hard and social sciences. De facto, just as in astro-

physics scholars are still working towards a Grand Unified Theory, so Lar-

ry embarks on a search for a Unification Theory of the individual, positing 

himself as a “geometrician” of the soul (1986: 258).  

Moreover, because Larry’s experience refers to a moment even prior 

to the Big Bang (namely the pre-identity Mythical stage described by La-

can), it activates a connection to the discourse of (anti)psychiatry, thus of-

fering a further layer of analysis. To an extent, Larry’s experience can be 

compared to the schizophrenic experience as described for example by 

Laing, in that just as the journey schizophrenics embark on is described as 

“going…[…] back and through and beyond into the experience of all man-

kind” (Laing 1967: 104), so Larry loses his linguistic identity, and merges 

with the ‘Others’ surrounding him: “Sometimes I feel that during my death 

I became everyone I know and I left myself behind” (1986: 319-320). Fur-

thermore, just as schizophrenics describe their journey as “going further 

‘in’, as going back through one’s personal life, […] and perhaps even fur-

ther into the being of animals, vegetables and minerals” (Laing 1967: 104), 

Larry – who, once back to life, laments “I seem to live backwards” (1986: 

300), and feels he consists of “anti-matter” (ibid.) – during his journey 
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moves towards a homogeneous moment, the beginning of our time, when 

the elements of our planet were unified and, going even further, right back 

to the beginning of time, when matter and anti-matter were not yet divided. 

Positing a comparison between the birth of the universe and that of identity, 

Larry suggests that the latter is born, as any other astral body, out of a clash 

of particles. However, because according to Heisenberg’s principle their 

position and their momentum cannot be determined, the same element of 

casualness and unpredictability that infiltrates physics also enters psychol-

ogy and psychiatry (the sciences of the human mind). Clearly, this notion 

foregrounds epistemological issues. Simultaneously, however, since it puts 

concepts such as mental health/illness under discussion, it implies a strong 

ontological and philosophical awareness. 

If these different layers of meaning can hold together, it is mainly be-

cause of the cohesive devices the author exploits. However, whereas repe-

tition is adopted tout court in the sections narrating Larry’s journey, in 

those which relate his waking life we often find repetitions with small vari-

ations. Through the analysis of cohesion, then, the attentive reader will be 

able to recognize the unmarked subsections of the text and, within these, 

the different registers which Larry and the other characters adopt. For in-

stance, contrary to his waking life, whose narrative is full of indirect speech 

acts, implicatures and metaphors, in the afterlife subworld everything is 

characterized by literalization. Thus, expressions such as “I see” (1986: 
215

), 

used as a synonym for ‘I understand’, are taken literally and refer to physi-

cal sight, and “I take your point” (1986: 211), which in ordinary language is 

used to mean ‘I understand what you are saying’, originates an actual game 

where points are won or lost according to the situation. 

2.1.2 Identification of the semantic fields 

The identification of the (sub)genres naturally points to some of the 

semantic fields present in the novel. Expressions such as “ultraviolet” 

(1986: 210) or “infra-red” (1986: 210) clearly belong to physics, just as 

“white dwarf” (1986: 305) or “blue giant” (1986: 305), in this context, per-

tain to the field of astrophysics, whereas lexical items such as “soul” (1986: 

281) belong to a philosophical discussion of the human being. However, on 

other occasions, the issue is less explicit. For instance, the various refer-

ences to “names” can connect the text to Barthes’s notion of the name as an 

anchoring point of different semes which, if absent, turns the narrative 

work into a counter-discourse of realist tradition (an aspect Brooke-Rose 

implicitly acknowledges by naming her characters “Someone” and “Some-

thing”), but it is also at the very core of the assignation of a name to the five 
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planet-children. This, on the one hand, connects the text to Hegel’s philos-

ophy (1977: 311) and, on the other, activates a connection with the fields of 

psychology, (anti)psychiatry and psycholinguistics, in that the ability to 

name oneself and the Others is crucial in the achievement of an identity and 

“names” (i.e. verbal language) often become tools to repress and/or subli-

mate the individual’s original desires. 

Naturally, Jonas and words such as “heaven” refer to religious dis-

course
5
, just as Larry’s three-day clinical death hints at Christ’s death and 

resurrection. Furthermore, the very name the main character takes in the 

afterlife, Lazarus, refers to the episode from the New Testament in which 

Jesus resurrected Mary and Martha’s brother (John 11: 1-44) and, together 

with other references to the existing literature, activates references to mod-

ern accounts of near-death experiences. This reading is further emphasized 

by the references to the egg which is extracted by Larry’s knee (1986: 204), 

since the egg in many cultures becomes a symbol not only of the immortal 

human soul, but also of birth (Chinese culture), creation (Hinduism), rebirth 

(ancient Egypt) and, as Europe became Christian, resurrection. 

Within the text, the various semantic fields are constructed also through 

various intertextual and/or cultural references: for example, those to schizo-

phrenic discourse briefly discussed above, but also other, more mundane ref-

erences. For instance, there are important allusions to music, as the names of 

the planet-children coincide with titles of jazz songs and work as strong co-

hesive devices. At the same time, because literalization assumes such funda-

mental importance within the text, the names describe the planet-children’s 

physical shapes, suggest their functions, and thus become talking names 

(1986: 275). 

2.1.3 Identification of the function(s) of the text and individual sec-
tions 

As I hope the discussion above clarified, each section can perform a 

different function and is created by the author in order to obtain particular 

                                 
5 This word actually appears quite often collocated with “sake” in the expression 

“for heaven’s sake” (1986: 204), which Larry repeats during his journey and which is 

regularly met with some contempt by Something, an aspect that confirms the fact that 

the girl acts here as his afterlife guide, who, being in touch with the spiritual world, does 

not want to hear the word heaven “taken in vain”, in accordance with God’s third com-

mandment (Exodus 20). Thus, the expression points to a threat that Larry’s use of lan-

guage poses to his interlocutor’s face, rendering evident they do not share the same 

common ground. 
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effects on her readers: the various images and carefully selected lexical 

items, do not only constitute particular semantic fields, but create a network 

of connections, echoes and reverberations which act in synergy. 

Even though, in general terms, the main function of novels is to enter-

tain (Halliday 1985), Such focuses on this function only partially. The ac-

tual aim of the author is in fact to defamiliarize what readers take for grant-

ed and oblige them to read carefully what is happening on the page 

(Brooke-Rose 1976: 8; 1989: 87). 

In addition, this particular text performs an informative function too, 

not only because readers can learn about (astro)physics, but also because 

the elimination of the conventional narrator enables the author to put the 

notion of identity and the process of naturalization imposed throughout his-

tory by various institutions under discussion. 

2.1.4 Identification of the source reader 

The implied readers Brooke-Rose has in mind are thus rather sophisti-

cated, applied and, as Barthes would call them, “aristocratic”: readers who, 

by not skipping anything, may find the pleasure which “is produced in the 

volume of languages, in the enunciation, not in the succession of utter-

ances” (Barthes 1994b: 1500)
6
. Clearly, this reader is ‘implied’ in the sense 

Booth uses the term, namely to describe not a specific reader but the reader 

who identifies with the values of the implied author, and could therefore be 

said to be the implied author’s ideal interpreter. In the terminology intro-

duced by Iser (1972; 1976), we could therefore use the adjective ‘ideal’, to 

indicate, precisely, the reader who “embodies all those predispositions nec-

essary for a literary work to exercise its effect” (Iser, 1976). This implied 

reader is therefore profoundly different from the actual readers who, ac-

cording to the author, are characterized by the passivity which realism en-

couraged. Yet, as suggested in the previous section, in her novel Brooke-

Rose offers her receivers the tools to decipher her work, in an attempt to 

encourage their active participation and turn them into the implied/ideal 

readers her novel calls for. 

2.2 Interim Phase 

2.2.1 Identification of the target reader 

The profound differences between the attitudes towards reading which 

people belonging to different cultures have is by now an acquired fact (see 

                                 
6 All the translations provided in the article are mine. 
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for instance Schieffelin at al. 1986; Field et al., 1990). However, because 

of the efforts Brooke-Rose makes in order to bridge the gap between the 

ideal/implied readers described above, and the actual readers who read the 

words she writes on the page, I believe the translation of a text like Such 

should target the same kind of ideal readership, in an attempt to forge, in 

Italian culture too, a new, aristocratic readership. As seen above, this is ac-

tually one of the stated aims of the author, and taking into account the com-

ments she makes in relation to her critics (see for instance: 1996; 1998), it 

appears evident that the “super-reader” she has in mind (Riffaterre 1971) is, 

ideally, equally aristocratic. Since this super-reader encompasses everyone 

from the author of the text, to its critics, its translators, its readers and so on, 

it appears clear that the author’s goal of setting herself in opposition to the 

perpetuation of the passivity imposed by realism, should be pursued by the 

aristocratic translators that the novel, in Brooke-Rose’s view, calls for, 

whose product could therefore only be appreciated by equally aristocratic 

readers. 

2.2.2 Identification of the function of the translated text 
In the absence of different indications on the publisher’s part, the main 

functions of the novel, as well as its perlocutionary effects, should be kept 

unaltered, thereby encouraging receivers to read closely and, if necessary, 

do some research in order to make sense of the text. 

2.2.3 Establish the general translation strategy to be adopted 

Clearly, amplification procedures cannot be dismissed, as they might in-

deed become necessary on some occasions. Yet, the recourse to these proce-

dures should be limited to actual, textual necessities and, as discussed in the 

Post-Translation Phase, should be adopted coherently and consistently. 

In a text like Such, where literalization is so essential, a faithful, literal 

translation is sometimes the only option. This means that occasionally the 

text will result foreignized. However, since Brooke-Rose’s project goes 

very much against any form of domestication, this result is not only ac-

ceptable but actually very effective.  

2.3 Translation Phase 

2.3.1 Identification of the features characteristic of the (sub)genre(s) 
in the target language/culture 

i. Lexical Level 

The subgenres identified above are often characterized by similar fea-

tures also in the target language. Translators have nonetheless to consider 
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how to render lexical items which identify the various threads of the text. In 

the case of religious discourse, for example, the name Lazarus could sug-

gest different options, as translators might decide either to adopt the target 

equivalent, namely Lazzaro (that is the name the character goes by in the 

Italian version of the New Testament), or to maintain the name in its origi-

nal form, which, being phonologically similar to its Italian version of Latin 

origin, would be completely understandable. However, because of the 

many films, songs and other products of mass culture recently released, it 

might activate unforeseen connections which could lead readers astray.  

ii. Morphosyntactic Level 

Although the use of collective and impersonal subjects is exploited in 

Italian scientific prose as well, the passive form often utilized in English 

might be better translated with the si passivante, whereby the particle si be-

comes the impersonal subject of a proposition. In addition, whereas English 

exploits the potentials of pre-modification, nominalizations and noun 

phrases in order to achieve the conciseness typical of scientific prose, trans-

lators often need to resort to procedures of reordering and diffusion in order 

to obtain a text which reflects the parameters of Italian scientific prose. 

Thus, a noun phrase such as “protruding camera lens” (1986: 221), could 

result in ‘lente dell’obiettivo sporgente’. 

iii. Textual Level 

Indubitably, the impersonal tone of the narrative should be kept 

throughout, in that it characterizes Brooke-Rose’s undramatized narrator 

and her project as a writer. Similarly, a rather faithful translation should 

render the different levels of narration evident in the target text too. How-

ever, because of the fusion of possible world and subworld typical of this 

novel, translators should pay particular attention to the fact that certain 

words/expressions are applied both to hard and soft sciences, and should 

therefore aim at maintaining this duality in the target text.  

The preferential form of cohesion the novel adopts is clearly lexical, 

which is very often realized through repetitions of words and/or patterns of 

words, semantically related words etc. Thus, it is necessary to respect the 

author’s decisions as far as repetitions are concerned. Indeed, in Italian 

there seems to be a constant search for variatio, even when this means los-

ing the cohesion of the text. As the Pre-Translation Phase has made clear, 

however, in Such repetition (and repetition with variation) is the essence, 

and must therefore be maintained in the target text as well. This is why us-

ing CAT tools and building a memory for the specific translation project 

might become extremely helpful, enabling translators to recover immedi-
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ately how the same terms/expressions were rendered previously in the text. 

Clearly, these operations require a form of human control, in that, although 

there are segments that correspond perfectly, on other occasions readers 

will find “fuzzy matches” (Arduini et al., 2006), which therefore need ad-

justments in order to comply with the source text. Obviously, this notion 

rests ultimately on the idea of “fuzzy set” which Garzone describes in her 

book (2015), where she borrows the definition originally introduced in the 

field of technology, and applies it to the very concept of translation. In this 

sense, the idea of “fuzzy set” – which, if adapted to issues of translation and 

language studies, could be deemed similar to the notion of semantic field 

(see for instance: Kobozeva 2000) – clearly implies a graduation, and is 

used here to indicate the fact that, for cohesive and structural reasons, this 

fuzziness – absolutely acceptable on other occasions – cannot be consid-

ered a sufficiently adequate parameter when translating this particular nov-

el, which shares many features with specialized and technical texts. 

In this phase, translators should also focus on those elements which 

characterize the different (sub)sections of the novel. For instance, the issue of 

registers (closely connected to the context of situation) is often problematic, 

in that Italian makes the level of formality/informality explicit through a vari-

ety of personal pronouns (tu, lei, voi), which all converge in the English pro-

noun ‘you’, with formality/informality expressed through other means, such 

as modals etc. Thus, on the very first page of the text, translators must apply a 

divergence procedure and opt for either tu or lei in the rendition of the dia-

logues between Larry and the nurse who is helping him give birth. On this 

occasion, Larry states: “You don’t have to choke me! Get off! Help! Help!” 

(1986: 204). Naturally, the situational context is particularly stressful, for 

Larry, and readers could assume he adopts an informal register. However, 

this is a context which would require a formal register, in that the nurse, as 

critical discourse analysis has frequently pointed out (Myerscough 1992; 

Wodak 1997), covers a position of power in relation to Larry who, as a pa-

tient, is literally in the hands of the medical staff. Thus, considering the fact 

that Italian communicative exchanges are often conducted in more formal 

tones than in Britain, translators might opt for a formal rendition of the form 

of address, while signalling the stress experienced by the character through 

the addition of ‘mica’ (a rather informal intensifier), resulting in: ‘Non mi 

deve mica soffocare! Scenda! Aiuto! Aiuto!’. 

Another occurrence which, while appearing quite straightforward, actu-

ally calls for particular attention, is the rendition of those segments where 

language is used literally. Occasionally, a strategy of almost word-for-word 

translation might be effective, as for example with the expression “I see” in-

troduced above. The verb could be translated literally in Italian, given that 
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occasionally the verb vedere is used metaphorically with the meaning of un-

derstanding. Since this is not very common, however, an alternative could be 

to use the verb intendere, which in Italian is polysemic and similarly refers to 

both a conceptual act (understanding) and a physical perception (hearing). To 

change this verb would nevertheless imply changing many other elements 

within the text (for instance, the protruding lens which takes the place of Lar-

ry’s navel should be turned into a recorder, rather than a camera, and the col-

our spectrum should be replaced with the frequency spectrum usually as-

signed to sounds). This global adaptation would actually be possible, albeit 

demanding, and translators should assess (also on the basis of time con-

straints) whether this form of compensation might be appropriate for the loss 

implied by the translation solutions suggested above. 

In actual fact, most of the time literal uses of language require a sub-

stitution procedure. This is for example the case with the sentence Someone 

utters: “Our nerves have spilled all over the place, look at them” (1986: 

322), which, while usually meaning that nervous tension is shaking some-

one’s nerves, in the text indicates materially what happens. In order to 

translate efficiently, translators should therefore adopt an equally meta-

phorical expression, contextualizing it so that it could make sense also if 

taken literally. Thus, they could refer to the Italian expression far saltare i 
nervi, thereby translating ‘I nostri nervi stanno saltando a più non posso, 

guarda come vanno su e giù’. 

Another example, among the many, is the use of the expression “to 

take someone’s point”, inserted on several occasions in the text (1986: 211, 

217, 235) where, by being taken literally, originates an actual game in 

which the two main characters win or lose points. Italian language actually 

has the expression guadagnare/perdere dei punti, but this expression, also 

when used metaphorically, only fits the secondary meaning of the English 

“taking someone’s point”, while not covering the figurative meaning of ‘I 

understand what you are saying’ implicit in the English expression. 

Dismissing the fact that in English the expression is pragmatically 

used most of the time when a person does not agree with what his/her in-

terlocutor is saying, translators could perhaps lay emphasis on the general 

meaning of the verb ‘to understand’ in an attempt to create a target text 

with similar perlocutionary effect. For instance, because in Italian the ex-

pression prendere fischi per fiaschi means ‘to misunderstand’, translators 

could recreate a similar relation between prendere (or dare/regalare) fischi 
and/or fiaschi. 

Finally, translators should focus on the rendering of the various dia-

lects to which Such gives voice. For instance, each planet-child is charac-

terized by peculiar uses of language: the little female planet-child (Potato 
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Head), for example, expresses herself only through vocalizations typical of 

infants (1986: 311); Tin Roof adopts a deferential tone, most of the time 

calling his father either “sir” or “pater” (1986: 321), whereas Dippermouth 

is characterized by specific geographical and temporal dialects which share 

many elements with the language of youth. These features should clearly be 

maintained in the target text too, as they define the pathemic isotopies of 

the text. However, whereas Tin Roof’s formal address is easily translatable 

in Italian by adopting the formal lei or voi, and by translating literally “sir” 

with signore, while keeping “pater” as a Latin word, even the vocalizations 

of Potato Head might need adapting. Although the sounds she produces in 

the source generally correspond to the first, simple sounds emitted also by 

Italian children (in that they involve labials and palatals), occasionally they 

seem rather hard sounds (1986: 306), which could thus be substituted with 

more Italian forms such as ba-ba. 

Dippermouth, to cite but a few examples, on the one hand tends to 

adopt a very informal, colloquial register – using adjectives rather than ad-

verbs (1986: 230), and short forms such as “dad”/”pop”/”ma” – while, on 

the other, he often adopts contracted forms such as “wanna” (1986: 230), 

typical of an American variety of English. These elements thus characterize 

the child’s idiolect, and in order to safeguard the pathemic isotopy of the 

text, they should be translated accordingly. Thus, in order to obtain a simi-

lar illocutionary and perlocutionary force in the target text, translators 

should adopt strategies of compensation whenever possible (for example by 

inserting lexical items belonging to the Italian language of youth, intro-

ducing colloquialisms and expressions belonging to informal and/or low 

register), since some linguistic aspects (for instance the differences between 

British and American English), will be normally lost.  

2.3.2 Working on the semantic fields and the cultural/intertextual 
references 

Because, generally speaking, the lexis of scientific and technical dis-

course corresponds in the two languages, besides neologisms such as 

“quarter-cylindrical” (1986: 218), which could be rendered by opting for a 

calqued translation such as tetra-cilindrici, or “psychogeometrician” (1986: 

236), which might be translated as psicogeometra, many of the items found 

in the novel possess recognized equivalents in the target language. Trans-

lators should thus choose the lexical item in accordance to the semantic 

field and resort to corpora in order to identify how words, string of words 

or concepts have been translated in the target language. For instance, in a 

similar way to ‘steady’ – which in common language would be translated 
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as saldo, fisso or fermo, but requires the choice of stazionario within the 

context of astrophysics – so ‘uncertainty’ has a direct equivalent in Italian, 

where most of the time is rendered as incertezza. However, within the se-

mantic field of physics, Heisenberg’s principle has acquired a different 

form (principio di indeterminazione), leading translators to resort to this 

option within the whole text. This sholud be dome even in those situations 

in which the word is not clearly inserted in an extract specifically dealing 

with physics, in that even then it creates a series of internal references 

which give the text cohesion and coherence. 

Similarly, the reference to the “unprodigal son” (1986: 328), which 

clearly belongs to the religious semantic field the novel develops (Luke 15: 

11-32), can be translated quite literally as improdigo, whereas the neologism 

“quaternity” (1986: 312), following the religious example of Trinity/Trinità 

on which the term is modulated, might be translated as quaternità. 

Yet, other words and expressions belonging to different semantic fields 

(generally culture-bound and/or intertextual references) might pose greater 

challenges. For instance, even a very simple item such as “flan-pudding” 

(1986: 204), which does not really have a direct equivalent in Italian culinary 

culture, might need some form of mediation and adaptation. Although re-

cently the term has appeared in Italy too, where it indicates a vegetable or a 

meat flan (better known as polpettone), the English collocation flan-pudding 

clearly points to a dessert, and is typically associated with what is usually 

known in Italy as crème caramel. Yet, because in the original text the word is 

qualified, in the immediate cotext, by the adjectives “round and flat”, it might 

well be translated as frittella, which is usually sweet, flat and round, in that 

budino and/or crème caramel are often cylindrical and therefore imply a vol-

ume that is extraneous to the flan presented in the source text. 

Another element that creates several problems is the iterated reference 

to heaven we find in the text. The expression “for heaven’s sake” would 

normally be translated adopting a communicative translation such as santo 
cielo, per l’amor del cielo or, dismissing more vulgar expressions, the col-

loquial per Dio. The other characters of the subworld, however, interpret 

the expression literally. Because of this, communicative forms wouldn’t 

really work, whereas per Dio would relate to the religious semantic field, 

and would also justify the reactions other characters have when Larry re-

sorts to this expression and the corresponding “for God’s sake” (1986: 
216). As translators, we could however wonder whether by adopting the 

literal per Dio, which in Italian is actually quite harsh without being a pro-

fanity per se, the pathemic isotopy could change too much. Yet, since Larry 

occasionally does refer to God explicitly, the translation might be deemed 

quite appropriate. Because in English the two expressions are rendered dif-
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ferently, however, it would be appropriate to soften the first occurrence, 

thus translating “for heaven’s sake” with per l’amor di Dio, and, in the case 

of “for God’s sake”, opting for per Dio. This way, the target text results co-

hesive, thanks to the repetition of the word Dio, while keeping the distinc-

tion between the two expressions. 

Other references to the semantic field of religion might be translated 

by adapting the source text minimally. Thus, the rule Something explains to 

Larry/Someone – namely “Thou Shalt not photograph” (1986: 211), which 

clearly maintains the same structure and wording of the Commandments, 

should be rendered with the imperative typical of the Decalogue in Italian, 

resulting in non fotografare. 

Another delicate issue is represented by the planet-children’s names 

which, being ‘talking names’, could generally be rendered by adopting a 

substitution procedure aiming at a domesticating and communicative trans-

lation. However, because these names create a network of intertextual ref-

erences to jazz music, thereby activating a distinct semantic field, the issue 

is rather complex. For instance, Gut Bucket (Blues) refers to Louis Arm-

strong’s 1965 song of the same title, and it also points to a specific musical 

style and to a stringed instrument used in folk music. At the same time, it 

hints to the fact that the planet-child is shaped as a bucket and very often 

serves to collect things and people’s fluids. In this sense, “bucket” might be 

rendered in Italian as bidone, which, while losing the reference to Arm-

strong’s song, could whimsically recall the musical instrument known as 

bidofono. The same can be said for the names of the other planet-children. 

Indeed, although for example “Potato Head” seems very simple to translate, 

in that a partial transfer, where translators adopt procedures of reordering 

and diffusion to obtain Testa di Patata, might be more than acceptable to 

indicate the shape of the female planet-child, this translation would com-

pletely lose the reference to Armstrong’s song of 1927. 

2.3.3 Assessment as to whether all the semantic fields present in the ST 
can be represented in the TT 

As suggested above, translators are confronted with a very difficult 

task, in that the very possibility to recreate the particular semantic field of 

jazz music in translation is dramatically limited if not completely absent. 

Indeed, on the one hand, keeping the original names/titles might render the 

text incomprehensible to the target readers who are not familiar with this 

particular genre, thereby invalidating at least partially the author’s effort 

and making the image of Jonas, who baptizes the planet-children by blow-

ing them out of his trumpet, obscure. On the other, translating them might 

clarify the references which, throughout the text, are made to the shapes 
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and the various functions performed by each planet-child, but would cer-

tainly obliterate the semantic field itself. 

2.4 Post-Translation Phase 

During this phase, translators are required to go through the text in its 

entirety and, more importantly, as a wholeness, and assume the role of 

readers at different levels. As anticipated above, their work can be under-

stood as a parallel to the reading process which Barthes described in 1970 

as a tireless process of approximation and revision, in which the reader first 

finds and names the meanings, then un-names them in order to re-name 

them in the light of new elements found in the text (see 1994a). Simultane-

ously, they posit themselves as target readers in order to assess whether the 

translated text actually does work in the target language/culture too.  

In order to illustrate this phase, this section only addresses issues of 

coherence. On the one hand, in relation to the translator’s interventions. In-

deed, if translators decide to adopt a domesticating strategy, thus resorting 

to amplification procedures, they should do so consistently throughout the 

text, which means that, in the case of Such, the translation should be pro-

vided with a substantial apparatus of notes, similar to that which Essop Pa-

tel (1992) envisaged for his work.  

On the other, in relation to the (pathemic) isotopies present in the source 

text. For instance, during this phase translators should evaluate whether the 

expression per Dio briefly discussed above might result, to an Italian re-

ceiver, if not blasphemous, profanatory and irreverent. Because this trait does 

not characterize Larry, despite the impatience which occasionally assails him 

out of the frustration at finding himself in a completely unfamiliar world, by 

adopting this expression the isotopy is likely to be compromised, and the 

character runs the risk of being perceived differently (and less benignantly) 

by target readers. Consequently, translators might decide, at this stage, to go 

back and, before delivering the final product, change the way the expression 

was translated in the various sections of the text in which it occurred. 

3. Conclusions 

As this paper suggests, the process of translation is extremely complex 

and requires, besides precision and accuracy, a linguistic and cultural sen-

sitivity which a grid such as the one proposed supra cannot encompass. 

These are aspects which can be learned only with some difficulty and 

which can be acquired throughout extensive reading, writing and translat-

ing. However, the systematic approach suggested here can help focus on 
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those elements which can be learned (hence the usefulness which the model 

acquires in teaching and professional formation) and which, if underesti-

mated, might result in unsatisfactory products.  

As emphasized above, the SIS model is certainly not exhaustive, and 

each translator, according to the source text, might need to adjust it. Yet, I 

hope the analysis carried out here, albeit very succinct, proved the effective-

ness of this approach towards the realization of high quality translations. 
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VERBI IMPERSONALI,  
ANZI USI IMPERSONALI DEI VERBI. 

MICROSTRUTTURE DI DIZIONARI BILINGUI  
E MONOLINGUI ITALIANI  

ED ESIGENZE DEGLI APPRENDENTI* 

I dizionari bilingui che mettono in contatto due lingue romanze, data la 

struttura morfosintattica “affine” delle lingue stesse e le rispettive tradizioni 

di dizionari monolingui, di solito non isolano le informazioni sulla costru-

zione del verbo a lemma in una parte ben individuabile della microstruttura. 

Chi consulta ha l’onere di ricavare l’informazione sintattica da più parti 

della microstruttura, ad esempio dalle marche (transitivo, intransitivo, as-

soluto, impersonale, pronominale), dall’indicazione dell’ausiliare e dagli 

esempi. I dizionari bilingui italiano-inglese o italiano-tedesco prestano 

maggior attenzione alla costruzione del verbo, anche perché presenta più 

elementi differenti nelle due lingue appaiate.  

Esamineremo come viene trattata l’informazione relativa agli usi che 

ricevono la marca impersonale, istituendo un confronto con gli usi effettivi 

che ne fanno gli apprendenti di italiano L2.  

Proponiamo di dare maggior visibilità alle indicazioni sintattiche in 

strumenti lessicografici usati da utenti con bagaglio metalinguistico gram-

maticale “leggero”, perché riteniamo che ciò possa esser d’ausilio, oltre che 

ai discenti, ai docenti che vogliano far usare in modo efficace il dizionario 

bilingue (o monolingue per apprendenti) nell’apprendimento autonomo, ma 

guidato, a livelli A1-B2 del Quadro Comune Europeo di Riferimento. 

                                 
* Il contributo è frutto della collaborazione delle due autrici, tuttavia sono di Marel-

lo i §§ 1, 2, 3, 6; sono di Corino i §§ 4, 5. 
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1. Le microstrutture di verbi 

Le microstrutture dei verbi sono quelle a cui è affidata la maggior par-

te di informazione sintattica all’interno dei dizionari. È così fin dagli inizi 

della lessicografia monolingue e bilingue europea moderna, ma è par-

ticolarmente evidente per la lessicografia italiana, che si è trovata a render 

conto di una lingua poco parlata e quindi a presentare in sincronia costru-

zioni verbali appartenenti spesso a varietà diacroniche diverse.  

Di solito c’è più sintassi nei dizionari monolingui che nei bilingui, pe-

rò con la tendenza a inserire le cosiddette Note d’uso anche i bilingui co-

minciano a dar spazio alla sintassi in chiave contrastiva
1
. 

Inoltre, come è ovvio, nei monolingui per apprendenti stranieri c’è più 

informazione sintattica che nei monolingui per parlanti nativi. 

In passato ci siamo soffermati sull’uso della marca transitivo assoluto 

in dizionari di lingue romanze (cf. Marello 1996); vogliamo qui affrontare 

la marca impersonale. Si tratta infatti di due marche che presuppongono 

un’assenza nel quadro argomentale del verbo: nel primo caso la marca se-

gnala che il complemento oggetto non si manifesta, nell’altro non c’è il 

soggetto. 

Osserviamo che 
1. sarebbe consigliabile limitare l’annotazione verbo impersonale ai 

soli verbi atmosferici
2
, sempre che la si voglia mantenere, rite-

nendo comunque molto appropriato l’atteggiamento dei mono-

lingui italiani che, anche per i verbi atmosferici, premettono in-
transitivo a impersonale. 

 

2. bisognerebbe parlare solo di uso impersonale, e non di verbo im-
personale, quando “l’impersonalità” è data dalla terza singolare 

preceduta da si come in si dice, si mormora, etc.. 
 

3. quando il soggetto può esser costituito dalla soggettiva (o da una 

completiva) è il caso di adottare una dicitura esplicita simile a 

quella del Sabatini Coletti “Con frase soggettiva al posto del sogg. 

                                 
1 In relazione allo specifico verbo e di seguito alla sua voce. I compendi gramma-

ticali contrastivi inseriti a metà, all’inizio o alla fine del dizionario sono un diverso tipico 

modo di inserire la sintassi nei dizionari.  
2 E a verbi come bisogna che presentano solo forma impersonale, e sono seguiti da 

una subordinata argomentale all’infinito o introdotta da che + congiuntivo, in funzione 

di soggetto. 
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il v., in terza pers. sing., assume valore impers” (Cfr. anche Marel-

lo 2013a
 
). 

1.1 Le microstrutture di verbi nei bilingui 

Nei dizionari monolingui le microstrutture sono più ricche di sintassi ri-

spetto ai bilingui, tuttavia le note d’uso contenute negli articoli di questi ul-

timi sono una ricca fonte di informazione sintattica in chiave contrastiva, che 

riguardano molti aspetti del lemma – pronuncia, morfosintassi, stilistica, 

pragmatica, idiomatica e semantica – e che diventano perciò un’utile guida 

per gli apprendenti. Se i dizionari bilingui si usano soprattutto per compren-

dere un testo in L2, una microstruttura verbale disposta in modo da riflettere 

l’intorno linguistico è più utile per l’utente straniero che ignora il significato. 

Nel caso dei verbi le informazioni grammaticali sono strettamente le-

gate al pattern sintattico definito dalla valenza del verbo. Laddove un verbo 

ammette più costruzioni l’approccio adottato dai dizionari italiani è spesso 

di tipo omonimico: anche se c’è un solo lemma in neretto la suddivisione 

interna in blocchi transitivo, intransitivo, pronominale (o riflessivo) è ri-

spettata come se si trattasse di verbi diversi. All’interno della stessa voce i 

discriminanti etichettati come A, B e C corrispondono a costruzioni diverse 

di uno stesso significante (ad esempio transitivo, intransitivo e riflessivo) e 

le sfumature semantiche sono contrassegnate dalla numerazione dei sensi, 

che ricomincia in ciascuna sottosezione. 

Tale approccio ha uno svantaggio: talvolta insieme al pattern sintattico 

cambia anche il significato del lemma e sotto una stessa voce troviamo non 

semplici sfumature o usi, bensì veri e propri verbi diversi che dovrebbero 

venire lemmatizzati come entrate diverse.  

Si pensi ad esempio a importare nello Zingarelli 2016, in cui sotto A v. 

tr. è contenuto il significato di ‘far entrare nel proprio Paese merci prove-

nienti da un Paese straniero, sotto B v. intr. (aus. essere) 1 ‘premere, interes-

sare, stare a cuore’, sotto C v. intr., spec. impers. (aus. essere) 1 ‘interessare’ 

[…] 2 essere necessario, occorrere’. Notiamo come A sia semanticamente 

molto lontano da B, che invece non è altro che una variante sintattica di C. 

La microstruttura omonimica legata alle costruzioni sintattiche è idonea 

tanto per i dizionari monolingui come per i bilingui, mentre una microstrut-

tura basata sul senso non funziona bene nei bilingui a causa dell’anisomor-

fismo semantico delle lingue naturali (cf. il caso di bisogna in § 4). 

Il trattamento omonimico, se applicato in modo “arioso” (per esempio 

come appare nelle versioni digitali dove si va a capo tutte le volte che si 

passa da transitivo a intransitivo o a pronominale), alleggerisce, frazionan-

dole, voci altrimenti troppo dense. 
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2. Impersonali: verbi o usi del verbo? 

Riguardo alla natura dei verbi impersonali, il Petit Robert recita: 

impersonnel, elle [ɛp̃ɛʀsɔnɛl] adjectif  

❖ 

1. Gramm. Qui exprime une action sans sujet réel ou dont le sujet ne 

peut être déterminé. Verbes impersonnels, ne s’employant qu’à la troisième 

personne du singulier et à l’infinitif.  

Verbes essentiellement impersonnels (falloir, neiger, etc.).  

Verbes accidentellement impersonnels: formes, tournures, construc-

tions impersonnelles de verbes personnels (ex. Il a été décidé que…; mieux 

vaut). N. m. Un impersonnel: un verbe impersonnel. 

Modes impersonnels (infinitif, participe). 

L’avverbio – accidentellement – riflette il cuore della discussione 

sull’opportunità di attribuire l’etichetta “impersonale” ad un verbo e sulla 

scelta della microstruttura più adeguata per definirne la sintassi e la seman-

tica. 

Ci si domanda quindi quale status dare a quegli “impersonali acciden-

tali” e come organizzare le voci dei dizionari in relazione alla lemmatizza-

zione, ai discriminatori di significato, alle indicazioni morfosintattiche di 

tali usi impersonali rispetto agli “impersonali sempre”.  

Quella degli impersonali è una categoria, se di categoria si può parlare, 

caratterizzata da un’estrema elasticità sincronica (che ne riflette l’instabilità 

diacronica, cf. Cennamo 2010); è bene quindi stabilire cosa chiamare im-

personale: solo i verbi meteorologici e verbi zeroargomentali come biso-
gnare e occorrere?  

Se nel De Mauro (2000)
3
 cerchiamo categoria “verbo” e “impers.” nel-

la definizione, troviamo 116 verbi ed anche espressioni come è escluso, è 
destino, è forza, è evidente, noto, ovvio, risaputo, scontato. “Verbo im-

personale” non è un’annotazione alta a livello di “transitivo” o “intransi-

tivo”, ma impersonale si aggiunge solitamente a intransitivo.  
Nel Devoto Oli (2011) cercando “verbo” e “impersonale” nel campo 

denominato “ambiti” si trovano 101 verbi; anche in questo dizionario non 

c’è una distinzione alta per il verbo impersonale, ma solo usi impersonali. 

                                 
3 Non abbiamo usato il più recente dizionario Nuovo De Mauro che si trova nel sito 

della rivista Internazionale http://dizionario.internazionale.it/ perché non consente le ricer-

che avanzate che sono invece possibili sulla versione digitale del vocabolario del 2000. 
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Anche i verbi atmosferici non sono annotati come verbi impersonali, ma 

come intr. impersonali o con uso impersonale. 

Lo Zingarelli 2012 ha 119 voci
4
 che contengono impers(onale) di cui al-

cune riguardano pronomi come tu, noi, ci; l’annotazione non è mai v.imper-
sonale, esiste sempre un transitivo o intransitivo e la grande suddivisione del-

la microstruttura è fatta, nella maggioranza dei casi, in base a transitivo o 

intransitivo, intransitivo pronominale. Compare spesso anche impers(onale).  
Emblematico è il caso del già menzionato importare: nel monolingue 

Zanichelli 2016 la marca di v. intr. spec.(ialmente) impers. viene attribuita 

a una sezione C, come se si trattasse di una costruzione completamente di-

versa da quella illustrata nella sezione B, mentre ci sembra si tratti piuttosto 

di un uso del verbo che può presentare pure una costruzione con proposi-

zione soggettiva senza esprimere a chi importa. In De Mauro 2000 infatti 

troviamo due lemmi: importare
2
 è verbo che significa ‘far entrare merci 

nel proprio paese’ mentre importare
1
 ha un significato 1 intr. ‘avere im-

portanza, interessare’ che può essere anche impers. e un secondo signifi-

cato 2. intr. ‘occorrere, essere necessario’
5
. Che venga dato per primo il si-

gnificato di avere importanza e non quello di introdurre merci nel paese è 

dovuto al fatto che De Mauro segue un ordine legato alla frequenza, mentre 

lo Zanichelli segue un ordine “grammaticale” (la sequenza transitivo-in-

transitivo-intransitivo pronominale o impersonale a seconda del verbo) per 

tutti i verbi, indipendentemente dalla frequenza d’uso.  

Sembrerebbe dunque che la scelta di avere una partizione a livello alto 

per i verbi impersonali e l’etichetta impersonale da sola, senza accompa-

gnamento di trans. o intr., sia una caratteristica dei dizionari bilingui, so-

prattutto italiano-tedesco, che hanno isolato i verbi impersonali, non sem-

plicemente “una serie di verbi usata in senso impersonale” (Renzi, Salvi 

2001:665). 

2.1 Impersonale nei bilingui  

Alcuni dizionari bilingui contemplano la definizione con uso imperso-
nale, alternandola al discriminante impers indicizzato alla pari di intr e tr o 

pron.: sembrano essere scelte poco coerenti e dettate dalla casualità piutto-

sto che da un principio definito. 

Un esempio rappresentativo della casistica riscontrata nel trattamento 

degli impersonali è dire. Si tratta di un verbo che, oltre alla costruzione 

                                 
4 Lo Zingarelli 2014 ne ha 122, lo Zingarelli 2016 ne ha 123. 
5 Si noti che anche questo significato è dato come intr spec. impers. da Zingarelli 

2016. 
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transitiva sogg-v-arg, ammette anche sogg-v-arg-prep.arg e con il si passi-

vante alla terza persona singolare forma una frase impersonale reggente di 

una soggettiva (Sabatini Coletti). Gli esempi sotto riportati
6
 delineano piut-

tosto un uso legato alla presenza della particella pronominale e non tanto 

una costruzione che richieda la creazione di una sezione ad hoc come verbo 

intr. impersonale; altrimenti un qualsiasi verbo di opinione o pensiero che 

possa sostituire dire negli esempi riportati dovrebbe avere la marca di im-
personale all’interno della microstruttura del lemma. E invece con vocife-

rare non accade, né con ritenere o pensare. 

Dire 

C itr impers 

sagen: si dice che sia molto ricco, man sagt, └dass er sehr reich 

ist┘/[er sei sehr reich]; si direbbe che tutto sia finito, └man könnte/sollte 

meinen, dass┘/[es sieht so aus, als ob] alles zu Ende wäre; da qui si direbbe 

che manca poco per arrivare, es sieht so aus, als wären wir bald da; a quan-

to si dice…, nach dem, was man so sagt… Giacoma-Kolb online 

B v. intr. impers.dire: si dice che sia stato trasferito, on dit qu’il a été 

muté; si direbbe che tutto sia finito, on dirait que tout est fini Boch online 

B v. intr. impers. decir: non si direbbe, no se diría; si dice che il costo 

della vita aumenterà ancora, se dice que el coste de la vida subirá aún más; 

a quanto si dice, según dicen. Il dizionario di spagnolo on line  

Vociferare 

tr <di solito impers> 

(insinuare) vociferare di qu/qc {DELLA SORELLA, DEL LICEN-

ZIAMENTO DI QU} über jdn/von etw (dat) munkeln fam: si vocifera che 

tu te ne voglia andar via, man munkelt, dass du weggehen willst fam. Gia-

coma-Kolb online 

v. intr. (► coniug. 3 amàre; io vocìfero)1 vociférer2 faire courir des 

bruits: si vocifera che …, le bruit court que … in Boch 2012 online 

                                 
6 Gli esempi sono tratti dai dizionari Zanichelli online che sono accomunati da una 

certa omogeneità nella struttura e nell’articolazione dei lemmi, nonché nella scelta del 

lemmario. Si noti che nel caso di dire il bilingue italiano-inglese è l’unico a escludere 

l’entrata del verbo con marca impersonale. 

http://ubidictionary.zanichelli.it/dizionariOnline/bochisapi/allegati/fi3.pdf
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v. tr. 

ir diciendo, insinuar, murmurar: si vocifera che ci saranno grandi cam-

biamenti, se va diciendo que habrá grandes cambios. Dizionario di spa-

gnolo Sañe-Schepisi 2014 online 

B v.tr.(spargere la voce) rumorear, ir diciendo, murmurar: si vocifera 

che vuole cambiare lavoro se rumorea que quiere cambiar de trabajo, van di-

ciendo que quiere cambiar de trabajo. Dizionario Arqués-Padoan 2012 on 

line 

B v. t.to rumour: Si vocifera che…, it is rumoured that…(Ragazzini 

2014) 

Allo stesso modo tutti i verbi fasali (incominciare, continuare, cessare, 
finire) e altri verbi come promettere, minacciare ricevono l’indicazione an-
che impers., perché possono comparire in usi in cui reggono un verbo at-

mosferico. 

Ci sono poi casi in cui i bilingui presi in esame differiscono dai mono-

lingui nel trattamento del verbo per questioni di frequenza e/o obsole-

scenza; se prendiamo in esame usare, notiamo che i bilingui non riportano 

il verbo pron. intr., scarsamente usato oggi, col significato di ‘abituarsi’, 

mentre qualche monolingue lo fa
7
. 

I monolingui registrano gli usi letterari impersonali di verbi che oggi 

sono personali, quali ricordare: lo Zingarelli riporta Mi ricorda peraltro di 

aver veduto più musi arrovesciati che allegri (I. Nievo). I bilingui sono sin-

cronici per definizione, soprattutto nella parte italianolingua straniera 

pensata per italofoni che traducono in lingua straniera e quindi non ripor-

tano usi che non siano moderni. 

3. Lemmari a confronto  

Il confronto fra l’italiano e le altre lingue in relazione alla marca di 

impersonale fa necessariamente emergere questioni morfosintattiche legate 

all’uso dei pronomi e al loro ruolo sintattico e semantico. 

Se in italiano il soggetto sintattico di un verbo usato in senso imperso-

nale può essere un’intera frase, in tedesco, francese e inglese il soggetto 

pronominale è necessariamente espresso, poiché svolge un ruolo sintattico 

                                 
7 Se mai alcuni bilingui riportano l’etichetta v. intr. Impers. per usarsi come ‘essere 

solito’, mentre altri lo danno come variante di usare nello stesso senso. 
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irrinunciabile ed è spesso a tutti gli effetti anche il soggetto della predica-

zione. 

Il tedesco dispone di due pronomi per costruzioni di verbi con uso im-

personale
8
: man (ein- per accusativo e dativo) ed es. Il primo funge da sog-

getto sintattico – e spesso agente semantico – della proposizione e fa riferi-

mento a un’entità indefinita, ma identificabile in una persona, in contesti ge-

nerici o laddove il ruolo di agente è irrilevante o non individuabile, del tutto 

simile all’inglese one o al francese on. Il secondo ha funzione di pronome, 

Platzhalter, correlato cataforico e soggetto/oggetto formale (Helbig-Busha 

2005:239); oltre a fungere da soggetto sintattico per i verbi atmosferici (si-

milmente a it in inglese e il in francese), per i verbi copulativi seguiti da ag-

gettivi, per i verbi che selezionano pronomi al dativo o all’accusativo, esso 

svolge una funzione simile al si passivante italiano nel Vorgangspassiv, pur 

ricoprendo il ruolo sintattico di soggetto, e diventa un elemento di ancoraggio 

cataforico nelle principali con verbi impersonali o copula+aggettivo. 

Considerati quindi l’evidente anisomorfismo sintattico e la complessità 

dei sistemi pronominali, la marca di impersonale attribuita ad alcune delle 

voci contenute nei lemmari dei bilingui si rivela superflua: si veda, ad esem-

pio, parlare nel dizionario italiano-tedesco Giacoma-Kolb, in cui, sotto il di-

scriminatore C impers., troviamo un uso del verbo che in tedesco rientra in 

una casistica grammaticale prevedibile (il verbo introdotto dal si passivante 

viene reso con man+V) e facilmente identificabile dagli apprendenti.  

L’inglese invece pare preferire alla traduzione letterale dell’imperso-

nale la costruzione passiva o una variante personale; ciò probabilmente mo-

tiva la più rara presenza di una partizione impersonale sullo stesso piano di 

transitivo e intransitivo. I verbi che ammettono un uso con il si passivante, 

lo registrano fra le accezioni: così nel significato 14 di volere ‘sostenere’ 

appare la dicitura anche impers. E l’esempio Si vuole sia stato avvelenato è 

tradotto he is said to have been poisoned (Ragazzini 2016 online). In altri 

casi è dato solo l’esempio senza nessuna marca. L’esempio che nel diziona-

rio bilingue italiano-tedesco era dato nella sezione C impersonale del lem-

ma parlare – e cioè Si parla di tagli al personale – è nel bilingue italiano-

inglese all’interno dei vari esempi del significato 3 ‘trattare parlando’ ed è 

tradotto there is some talk about staff cuts. 

 

                                 
8 Helbig, Buscha (2005:46) definiscono come impersonale unicamente "Verben, 

die Witterungserscheinungen oder Änderungen in der Tages- bzw. Jahreszeit bezeich-

nen" e che sono in stretta relazione con l’es impersonale. 
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3.1 Indiscutibilmente impersonali? 

Se esaminiamo i verbi che recano l’etichetta impers.
9
 nei vari dizionari 

presi in esame, notiamo che c’è un generale accordo sui meteorologici (ge-
lare, grandinare, lampeggiare…, financo scurire) e sugli zerovalenti che 

richiedono una soggettiva (bisognare, sembrare, parere); i lemmari di-

vergono notevolmente per quanto riguarda tutti gli altri verbi.  

Possiamo osservare che i bilingui annoverano un gran numero di verbi 

meteorologici: da diluviare del Dizionario di spagnolo agli iterativi rinevi-

care e ripiovere del Boch, agli ingressivi albeggiare e annottare, ma anche 
balenare, brinare, rabbuiare… condivisi dai bilingui inglese e tedesco. 

Per il resto la marca impersonale dei verbi nei bilingui varia a seconda 

del dizionario; sommando le due sezioni in quello di tedesco Giacoma-

Kolb compare 244 volte, nel Boch di francese 114, mentre il bilingue ita-

liano-inglese Ragazzini ne presenta 87. Il dizionario spagnolo Sañé-

Schepisi presenta impersonale 69 volte, Arqués-Padoan 122 volte. 

Il diverso trattamento dei verbi cosiddetti impersonali non atmosferici 

emerge ancora di più se confrontiamo le voci di impersonali di un mono-

lingue italiano (ad esempio i verbi
10

 che nel dizionario Sabatini Coletti pre-

sentano la dicitura “Con frase soggettiva al posto del sogg. il v., in terza 

pers. sing., assume valore impers.”) con quelle dei dizionari bilingui. Si ve-

da l’interessante nota tutti pers(onali) riferita ai traducenti di risultare ‘esser 

noto’ nel Ragazzini 2016: 

3 (essere noto) to understand*, to hear*, to know* (tutti pers.): Mi ri-
sulta che sia stato licenziato, I understand (o have heard) that he was 

sacked; 

Osserviamo che nei dizionari di francese e spagnolo, pur accomunati 

da uno stesso numero di entrate, i verbi marcati come impersonali non sono 

gli stessi. Il dizionario francese inserisce sei voci che non condivide con 

nessun altro bilingue della stessa casa editrice (Tab. 1)
11

; lo spagnolo, che 

condivide un maggior numero di entrate impersonali con gli altri dizionari, 

                                 
9 Estratti dalla sezione italiano > lingua straniera. 
10 Sono: accadere, addivenire, andare, avvenire, bastare, bisognare, calere, capitare, 

comodare, conseguire, constare, convenire, costare2, cuocere, dipendere, dispiacere1, di-

venire1, dolere, emergere, essere1, garbare, giovare, importare1, interessare, intervenire 

(‘succedere’), licere, necessitare, occorrere, pesare, piacere1, premere, riaccadere, rimorde-

re, rincrescere, risultare, ritoccare, riuscire, rodere, saltare, scomodare, sconvenire, servire, 

sfuggire, sorprendere, spettare, spiacere, spiegarsi, stare, stupire, succedere, susseguire, 

tardare, toccare, vociferare. 
11 Le celle più scure delle tabelle evidenziano i verbi non meteorologici. 
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ne aggiunge solo tre “insolite” (Tab. 2), tra le quali dare, non contemplato 

in alcuno degli altri dizionari esaminati, nella costruzione si dà il caso che, 

può darsi. 
 

IT-FR  IT-ES 

consumare  costumare 

mareggiare  dare 

rigelare  disconvenire 

rimettere  Tabella 2 

rinevicare  

rinfrescare  

ripiovere  

Tabella 1  

 
Il dizionario di tedesco inserisce un numero considerevole di marche 

di impersonali in verbi intransitivi (Tab. 3); quello di inglese è l’unico ad 

etichettare avere (Tab. 4), ma si noti che, a differenza di quanto avviene per 

parlare nel dizionario di tedesco, che viene inserito a livello di discrimina-

tore sintattico indicato con la lettera maiuscola C, qui l’impersonale è elen-

cato tra le sfumature di significato – 13 (impers.) there is [are, etc.]: Non si 
hanno notizie di loro, there is no news of them; Si è avuto un calo nelle 

vendite, there has been a drop in sales. È una scelta strutturale che pare se-

gnalare un uso, più che una natura impersonale vera e propria  

 

IT-DE  IT-EN 

accadere  avere 

importare  difettare 

minacciare  diluviare 

parlare  folgorare 

pioviscolare  impiegare 

potere  lasciare 

principiare  mettere 

riattaccare  nevischiare 

rischiarare  pesare 

sgelare  rannuvolare 
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sghiacciare  Tabella 4 

spiacere   

succedere   

vociferare   

Tabella 3   

 

Anche andare, condiviso dal tedesco con il monolingue italiano, segna 

una differenza tra i bilingui tedesco e inglese: nella sua accezione di pia-
cere, il verbo viene etichettato come impers. dall’uno, ma non riceve alcuna 

marca nell’altro.  

Un breve sguardo alla sezione lingua straniera-italiano apre una rifles-

sione sull’utilità che l’annotazione verbo impersonale riveste per gli stra-

nieri che usino tale sezione per tradurre in italiano: qui l’etichetta impers. si 

trova sul lemma in lingua straniera (il lemma cercato dall’utente), ma per 

risultare effettivamente utile all’apprendente dovrebbe essere messa siste-

maticamente sul traducente, cosa che talvolta avviene nel dizionario ita-

liano-inglese, seppur non in modo sistematico. 

4. Impersonali e apprendenti: usi e sfumature in VALICO 

Tra i verbi impersonali – o con uso impersonale – più usati dagli ap-

prendenti in VALICO e GranVALICO
12

 troviamo sembrare nella costru-

zione seguita da subordinata soggettiva (già oggetto di uno studio appro-

fondito in Marello 2013b), come in (1)-(3). 

(l) uomo sente qualcuno dietro di lui, le sembra che c’è un’altra per-

sona e ha paura 
 

(2) Mi sembra che la donna parte in viaggio e che l’uomo 

l’accompagna perché ha un “attaché case” 
 

(3) ecco un uomo con la veste nera e un berretto nero e sembra che 

scappa da qualcuno e non vede i due sposi che stanno cammi-

nando nella stazione.  

                                 
12 Varietà Apprendimento Lingua Italiana Corpus Online, www.valico.org (Marel-

lo et al. 2011). Sono stati interrogati entrambi i corpora, poiché lo stimolo iconico usato 

per elicitare i testi in VALICO definisce significativamente il lessico da usare nella pro-

duzione, restringendo la varietà di verbi da usare.  
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È presente anche un cospicuo numero di occorrenze in cui sembrare è 

usato nella sua funzione copulativa, segno che gli apprendenti sono consa-

pevoli delle diverse funzioni rivestite dal verbo – e delle corrispondenti co-

struzioni sintattiche. 

(4) Al centro vediamo un uomo che sembra molto sorpreso o piutto-

sto interdetto.  

Emergono però anche alcuni dubbi sulla costruzione impersonale, evi-

denti in quei periodi in cui il si impersonale usato alla terza persona dei 

verbi transitivi viene sovraesteso e si innesta su un intransitivo che ha anche 

uso impersonale, ad esempio sembrare, quasi a sottolineare la funzione im-

personale del verbo nella frase
13

.  

(5) Prima si sembrava che lei fosse contenta, però a dopo, si è mes-

sa ad arrabbiarsi con lui 
 

(6) La zia davvero si è innamorata e si sembrava che fosse più fe-

lice che mai prima.  
 

(7) gli compagniava un cane grande che si sembra sia molto arab-

biato 
 

(8) Sul mare, ci sono sacco di uccelli schifosi, brutti ma lui si sem-

bra felice.  
 

(9) è una città piena della viva ha gente vivono pianomente è spesso 

la stress si trovona nel altre paesi non si sembra vivere qui 

Se nel caso di sembrare, però, il verbo stesso prevede una costruzione 

impersonale selezionando la subordinata soggettiva, nel caso di altri verbi il 

pronome anteposto al verbo dà origine a frasi la cui interpretazione risulta 

ambigua. Nel caso di (10) la frase si presta a più interpretazioni: (a) con 

diatesi attiva lo spettacolo cominciava, con il SN soggetto e il si superfluo; 

(b) con diatesi passiva lo spettacolo veniva aperto dalla presentazione, do-

ve il si assume valore passivante; (c) come un’effettiva costruzione im-

personale in cui cominciare è verbo transitivo e l’agrammaticalità della fra-

                                 

13 L’origine di tali usi di si nell’italiano L2 potrebbe trovare una possibile spiegazione 

anche negli studi sulle sequenze di acquisizione del sistema verbale dell’italiano L2 (Ber-

retta 1986; Gianino 2004; Giacalone Ramat 2006; Jezek-Rastelli 2008; Pona 2009): si è tra 

i primi clitici a comparire con molti verbi di natura diversa. Tuttavia ci pare qui che la so-

vrapposizione del si in si sembra con il si impersonale sia l’ipotesi più plausibile. 
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se in questione è imputabile all’errato ordine dei costituenti (Si cominciava 
lo spettacolo dalla presentazione); (d) con la mancanza di un segno di in-

terpunzione (una virgola o un due punti) nel caso si voglia interpretare la 

frase come una dislocazione a sinistra possibile nel parlato, che topicalizza 

lo spettacolo. 

Si tratta di un caso simile a (11), che letto come dislocazione può fun-

zionare come impersonale (sul modello di (10), ma considerato nella sua 

effettiva struttura lineare presenta un errore di accordo e implica una lettura 

passiva con un soggetto espresso. 

(10) Lo spettacolo si cominciava dalla presentazione delle candidate. 
 

(11) Gli scacchi si gioca in due persone  
 

(12) A pallavolo si gioca in sei persone 

È proprio il pronome si a costituire una delle fonti di errore maggiori, 

gli apprendenti mostrano difficoltà nel distinguere l’uso impersonale da 

quello passivante e, sovrapponendoli, ne sovraestendono e ipergeneraliz-

zano l’uso. 

(13) Questi corsi si fanno dai professori universitari. 
 

(14) La pasta si fa solo d’aqua di burro e di farina, doppx i mirtilli so-

no depositati e cotto mezzora nel forno 
 

(15) Tuttavia, il suo nome si ha detto sul [ loudspeaker ] per il tele-

fono 
 

(16) In Giappone gli impiegati e gli studenti di università spesso si 

usano la taverna perché non è costosa ed è possibile parlare con 

alta voce con i colleghi 
 

(17) Ben presto gli altri personaggi della scena si verranno immi-

schiati nel flusso travolgente dell’azione.  

Tra gli esercizi a scelta multipla elaborati intorno a VALICO 

(http://www.valico.org/esercizi.html), è particolarmente significativo un 

item commentato da alcuni studenti anglofoni in cui la frase “Molte cose si 
possono essere comprate quando si hanno tanti soldi” viene riconosciuta 

da molti come corretta, perché l’accordo sogg-v e v-ogg è coerente o per-

ché “qualcosa più giusto sarebbe molte cose possono essere comprate 

quando si hanno tanti soldi, ma non c’è. […] Allora ho scelto qualcosa che 
sarebbe più vicino”; sono pochi gli studenti che riescono a identificare il 

motivo per cui questa non è la scelta corretta, forse la ragione – commenta 
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uno studente – è che “usa tanti verbi”; la presenza inconciliabile e ridon-

dante del si e della costruzione passiva non è mai citata. 

Il cospicuo numero di verbi usati correttamente in costruzioni con il si 
è senza dubbio legato anche ad una ragione riconducibile al transfer inter-

linguistico, sia positivo che negativo. Gli apprendenti tedeschi, che dispon-

gono nella loro L1 di più di un elemento corrispondente al pronome ita-

liano, tendono a fare un uso copioso delle forme impersonali, come in (18) 

e (19) in cui è evidente l’influenza del man, che emerge anche dal mancato 

accordo verbo-oggetto plurale in favore del mantenimento della terza per-

sona singolare (si conosce tutti i vicini = man kennt alle Nachbarn, si ha 
tutte le possibilità = man hat jede Möglichkeiten). 

(18) Parigi mi sembra come molte piccole città insieme, non si sente 

di vivere in una grande città. Si conosce tutti i vicini, si ha il pic-

colo negozio?? do ve si compra gli alimenti. 
 

(19) Sicuramente, con una laurea in “economia aziendale internazio-

nale “si ha tutte le possibilità di lavorare nell’azienda che si vuole 

e si può scegliere 

Similmente, anche nei testi dei francofoni e degli anglofoni si ravvisa 

l’interferenza di on e one (20, studente francofono che conosce inglese e 

tedesco). 

(20) Di più uno si ricorda del nome della città scritta sulla freccia do-

ve aveva fatto la mietitura.  

Quanto alla presenza degli impersonali, o degli usi impersonali di ver-

bi intransitivi, scorrendo l’elenco tratto dai lemmari dei dizionari analizzati, 

notiamo che alcuni verbi, pur presenti nei corpora, non sono usati in fun-

zione impersonale. L’assenza di molti meteorologici (annebbiare, gran-
dinare, lampeggiare…) è senza dubbio dovuta al tipo di consegna alla base 

dei testi prodotti per VALICO, per altri verbi
14

 si tratta semplicemente di 

una preferenza per l’uso personale.  

Altri verbi sono sorprendentemente usati in modo appropriato, quasi 

idiomatico, come nel caso di (21), in cui un apprendente anglofono alla se-

conda annualità usa si dice in una domanda introdotta da pronome interro-

gativo, un uso colloquiale non contemplato nel Profilo della lingua italiana, 

                                 
14 Aggiornare, andare, attaccare, avvenire, cessare, durare, gelare, giovare, lamen-

tare, meritare, promettere, respirare, ricominciare, rinfrescare, riscaldare, rischiare, tarda-

re, tornare. 
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seppur legato alla funzione di strutturazione del discorso-riferire opinioni al-

trui ‘si dice / dicono che preposizione’, elencato tra le competenze B2. 

(21) Giavanni le ha chiesto, “Che si dice ?” 

5. Il caso di bisogna 

Le occorrenze di bisognare in VALICO offrono alcuni spunti di rifles-

sione sulla necessità di una didattica che contempli il confronto fra la lingua 

madre e la lingua straniera, anche laddove non ci sia differenza di costru-

zione sintattica impersonale. 

Dal punto di vista sintattico si tratta di un verbo che ammette sia la co-

struzione transitiva, seppur desueta, con il significato di essere necessario a 
qualcuno, sia la costruzione intransitiva, e con frase soggettiva al posto del 

soggetto, in terza persona singolare, assume il valore impersonale. In que-

sto caso è la semantica del verbo a risultare complessa, soprattutto se con-

siderata in chiave interlinguistica e confrontata con lingue come l’inglese o 

il tedesco – e in minor misura il francese – che selezionano mezzi diversi 

per esprimere la polisemia italiana: essere opportuno, utile, necessario, 

esprimere divieto (preceduto da negazione), enfatizzare e intensificare verbi 

di percezione. Un controllo a campione sul corpus RIDIRE
15

 fornisce una 

proiezione significativa degli usi più frequenti di bisogna in italiano: ecce-

zion fatta per alcuni casi di negazione-V, le prime cento occorrenze della 

forma esprimono per lo più una necessità o un dovere (nell’accezione di si 
deve o è necessario), indipendentemente dalla tipologia testuale e dal do-

minio selezionato. 

Il Profilo della lingua italiana inserisce a livello B2 tutte le accezioni 

del verbo bisognare (v. int.) usato in forma impersonale alla terza persona 

singolare, si noti che tra i descrittori non è contemplata l’indicazione “frase 

soggettiva”, per cui le soggettive implicate nella costruzione del verbo sono 

incluse sotto la dicitura “proposizione infinitiva”. 

La prima funzione elencata è quella di divieto (non bisogna + proposi-

zione infinitiva), seguita da obbligo per esprimere opinioni o atteggiamenti 

(ora bisogna andare), per esprimere una norma sociale o morale (bisogna 
proteggere la natura) e solo in ultimo viene citata la necessità; è escluso da 

questo computo il valore intensivo, forse più confacente a una competenza 

comunicativa C1. 

                                 
15 http://www.ridire.it. 



 

62 

Dalle occorrenze estratte da VALICO e GranVALICO appare evi-

dente che gli apprendenti hanno presenti gli usi citati e prediligono l’uso del 

bisogna portatore di necessità. 

(22) L’operazione è indispensabile e bisogna intervenire anche se il 

costo potrebbe essere elevatissimo. 
 

(23) Per il collegamento con le altre città bisogna prendere un auto-

bus che passa puntualmente alle otto del mattino, altrimenti biso-

gna utilizzare la propria macchina.  

Non mancano gli esempi di opinioni o dovere morale (24) La 

noce <var> arrivata ¦ calata </var>, si dice bisogna partire. 

 

(25) Allora bisogna darci da fare anche noi cittadini, da parte di mae-

stri di scuola.  

Emergono poi numerose produzioni in cui bisogna viene usato in co-

struzioni transitive per esprimere necessità sul modello del need inglese; in 

(26)-(28) si tratta della sfumatura espressa da aver bisogno, in (29) da es-
sere necessario  

(26) Il altre ragazzo ha pensato capi qui lei bisognava aiuta. 
 

(27) Carlo è sorprendido e recorda, lui sta al lavoro e la sua compagna 

bisogna del computer. # Carlo è molto apenado e finisci il suo 

lavoro rapido e va alla sua casa dove 
 

(28) secondo lei, non sìa d’accordo dormire mentre si dovrebbe lavo-

rare. Adesso ho tutto il tempio che bisogna per a pensare belle 

donne e isole deserte. 
 

(29) Ma, prima bisogna di un po’ di storia ; nella prima metà del ven-

tessimo secolo, verso i 1920. 

Alla luce degli esempi precedenti, anche il seguente, apprarentemente 

corretto, pare rivelare piuttosto un covert error: il verbo non sarebbe imper-

sonale, ma si accorderebbe con il soggetto sintattico della frase personale 

(30) Siccome aveva la patente per nave, allora bisognava noleggiare 

una barca e poi, una bella donna indispensabile per un viaggio 

memorabile.  

Anche in costruzioni personali bisognare crea problemi: l’abbiamo 

constatato ascoltando le motivazioni che hanno portato studenti brasiliani 
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ad attribuire punteggi di progressiva scorrettezza ai distrattori nell’esercizio 

a scelta multipla  

a L’uomo ha pensato che questa donna avesse bisogno di un aiuto. 
 

b L’uomo ha pensato che questa donna bisognasse un aiuto. 
 

c L’uomo ha pensato che questa donna aveva bisogno di un aiuto. 
 

d L’uomo ha pensato che questa donna bisognava un aiuto 

Gli studenti si concentrano sul modo del verbo e scelgono A e B per-

ché sono al congiuntivo e attribuiscono due punti a C e uno a D perché:” C 

2 punti: penso che il verbo non corretto perché la persona sta usando 

l’indicativo e non il congiuntivo; D 1 punto, perché la persona sta usando il 

verbo nell’indicativo, meglio usare il congiuntivo composto”. Un altro stu-

dente ha osservato: 

“4 punti a B: è necessario che abbia un congiuntivo; 3 a D, perché sa-

rebbe possibile come un parlato; 2 punti ad A, perché c’è il congiuntivo ma 

al tempo sbagliato; 1 a C, perché sarebbe un sbaglio dello sbaglio (usare 

l’imperfetto e il trapassato)”. 

Una studentessa brasiliana, che attribuisce il punteggio A2, B1, C4, 

D3, argomenta: “bisognava [in D] sembra l’aveva bisogno”. Un altro stu-

dente sostiene: “Bisognere penso che non sia un verbo, per questo la A e la 

C sono più giusta”. Un altro ancora valuta 2A e 1B e afferma: “in questo 

esercizio ho scelto quello che mi sembrava più quello che mi ricordi di 

ascoltare, più giusto lettera C, però non lo so come spiegare”. 

5.1 Bisognare, una proposta di voce 

Bisognare è un tipico caso di anisomorfismo semantico, perché nel suo 

uso modale presenta una corrispondenza biunivoca solo con altre lingue 

romanze. La voce del dizionario risulta invece molto articolata nel caso in 

cui l’italiano venga messo a confronto con altre lingue, in particolare, con 

inglese e tedesco, per le quali bisognare, a seconda dei suoi significati, cor-

risponde a modali con azionalità e valori deontici diversi: to be necessary, 
to have to, must o ought to per l’inglese, nötig sein, müssen, sollen o dürfen 

per il tedesco.  

Si noti che, mentre il tedesco mantiene comunque la forma imperso-

nale, l’inglese per molti traducenti predilige la selezione di un soggetto (bi-
sogna rifare tutto daccapo= we must do it all over again o bisogna far ag-
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giustare il tetto= the roof needs repairing) e solo in alcuni casi mantiene 

l’impersonale con one (non bisogna credere a quello che dice= one mustn’t 
believe what he says). 

Una voce di dizionario funzionale ai bisogni degli apprendenti non so-

lo deve suggerire cosa vuol dire o come si dice, ma spiegare anche come si 
usa una parola tenendo conto delle difficoltà che il discente incontra di 

fronte alla lingua straniera. Le riflessioni sull’uso di bisogna da parte di ap-

prendenti di italiano lingua straniera dimostrano che la voce di dizionario 

deve essere oggetto di una didattica che contempli il confronto interlingui-

stico, soprattutto laddove la distanza tra le lingue comporta significative 

differenze nel pattern sintattico del verbo, ma non solo. 

I dizionari bilingui analizzati rispondono solo in parte a questo bisogno: 

ordinano i discriminatori secondo criteri semantici, li classificano secondo la 

categoria transitivo e intransitivo senza però esplicitarne la costruzione (al 

limite indicando impers. o costruzione personale). Agli apprendenti è deman-

data la decodifica degli esempi per risalire alla struttura sintattica intorno al 

verbo. 

Una proposta di voce completa e orientata ai bisogni degli apprendenti 

dovrebbe dunque coniugare informazioni strutturali con contenuti seman-

tici, integrando una struttura come quella del Sabatini Coletti con i discri-

minanti semantici. 

Una proposta di lemma bisognare per un bilingue dovrebbe contenere 

le descrizioni dei pattern sintattici delle due lingue a confronto. 

Innanzitutto la voce dovrebbe indicare la struttura sintattica del verbo 

nella lingua di partenza e far seguire i traducenti dal pattern legato al verbo 

di arrivo, fornendo così utili informazioni che fungano da ancoraggio 

grammaticale per l’apprendente. La struttura sintattica dovrebbe essere an-

che il discriminante per organizzare la microstruttura della voce.  

La microstruttura proposta è sia per l’apprendente italiano di tedesco a 

livello B1, sia per un tedesco che se ne servisse per tradurre dall’italiano 

alla sua lingua o anche solo per capire. Il primo teoricamente non avrebbe 

bisogno di indicazioni come “con frase soggettiva al posto del sogg. il v., in 

3ª sing., in IT ha valore impers [soggettiva -v] o [sogg-v-prep.arg]”; il tede-

sco non avrebbe bisogno delle indicazioni [man+v], né di [con costruzione 

personale sogg+v] che invece servono all’italiano. In un dizionario on line 

l’utente potrebbe scegliere la direzione in cui lo usa e di conseguenza oc-

cultare le informazioni per lui superflue. Tuttavia per questi tipi di verbi an-

che ai parlanti nativi fa bene ripassare le costruzioni possibili. 
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Bisognare
16

 

A con frase soggettiva al posto del sogg. il v., in 3ª sing., in IT ha va-

lore impers. [soggettiva-v] – bisogna che o bisogna+V 

1 (essere necessario) nötig sein, notwendig sein [es+v ], not|tun, 

sollen, müssen: [man+v] bisognava bene/pure tornare a casa, 

man musste eben doch nach Hause zurück 
 

2  (dovere) müssen: [man+v] non bisogna crederci, das muss man 

nicht glauben; [con costruzione personale sogg+v] bisogna che 

tu lo faccia, du musst es tun  
 

3 (essere opportuno) sollen: [man+v] non bisogna └spendere 

troppo┘/[pensare troppo al passato], man soll nicht zu viel aus-

geben/[an die Vergangenheit denken]; non bisogna ridere dei 

difetti altrui, man soll nicht über die Fehler der anderen lachen 
 

4 (essere permesso) dürfen: [man+v] non bisogna fumare, man 

darf nicht rauchen 
 

5 enf müssen, sollen: bisognava vedere!, das musste man sehen! 

B[sogg-v-prep.arg] itr 

forb <essere> (avere bisogno di) etw nötig haben, etw brauchen, etw 

benötigen: [con costruzione personale sogg+v] mi bisogna molto denaro, 

ich brauche viel Geld. 

6. Prospettive e auspici per impersonale nei dizionari bilingui 

Se consideriamo il dizionario bilingue lo strumento lessicografico pre-

diletto dall’apprendente di una lingua straniera, allora questo deve necessa-

riamente rispondere alla necessità di fornire “dati fondamentali sulla lin-

gua” (Schafroth 2011:24) come i contesti sintagmatici tipici di un lessema, 

le sue collocazioni, le indicazioni sulla sua costruzione sintattica. Verdiani 

(in Cacia, Papa, Verdiani 2013:157) auspica in questo caso la dissemina-

zione di informazioni “ utili a risolvere problemi specifici che si presentano 

nel corso della comunicazione in lingua straniera, quindi ricezione, produ-

zione e traduzione.” 

L’irregolarità con cui la morfosintassi legata ai verbi impersonali e alla 

loro categorizzazione viene trattata, non risponde al bisogno dei discenti di 

                                 
16 I contenuti della voce proposta sono mutuati dal Giacoma-Kolb 2014. 
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avere uno strumento efficace e immediato per la risoluzione di dubbi o per 

momenti di autoapprendimento. 

In primo luogo tra i desiderata per il trattamento degli impersonali nei 

bilingui c’è senza dubbio l’abbandono dell’annotazione “verbo imperso-

nale” allo stesso livello di “verbo (in)transitivo” per tutti i verbi non atmo-

sferici, a favore di soluzioni differenziate in base al livello dell’apprendente 

e alla direzione dell’operazione traduttiva. 

Nei dizionari bilingui italiani sezione italiano-lingua X sarebbe consi-

gliabile limitare l’annotazione verbo impersonale ai soli verbi atmosferici, 

sempre che la si voglia mantenere; anche per i verbi atmosferici sembra 

comunque più consono, quando vi sia verbo impersonale, l’atteggiamento 

dei monolingui italiani che, pure per i verbi atmosferici, premettono intran-
sitivo a impersonale. 

Bisognerebbe invece parlare solo di uso impersonale, e non di verbo 
impersonale, quando “l’impersonalità” è data dalla terza persona singolare 

preceduta da si come in si dice, si mormora, etc.. Se si danno come verbi 

impersonali, sullo stesso piano di verbo (in)transitivo, dire o smettere per-

ché si può trovare si dice che sia vero o E’/ha smesso di nevicare, allora si 

dovrebbero anche dare, sempre sullo stesso piano di verbo (in)transitivo, le 

costruzioni assolute, cioè mancanti dell’oggetto.  

Molti sono i casi in cui vengono segnalati come impersonali verbi il 

cui soggetto è costituito dalla soggettiva (o dalla completiva), in tal caso il 

suggerimento è quello di adottare una descrizione della struttura sintattica, 

con una dicitura simile a quella del Sabatini Coletti già menzionata “Con 

frase soggettiva al posto del sogg. il v., in terza pers. sing., assume valore 

impers.” o “Con il si passivante e la 3ª sing., forma una frase impers. reg-

gente di una soggettiva “. 

Infine nei dizionari bilingui sezione lingua X – italiano l’annotazione 

verbo impersonale non appare veramente utile per gli apprendenti italiani, 

né per gli stranieri, anche perché di solito non sono davvero impersonali, 

avendo dei pronomi placeholders o Platzhalter; più funzionale sarebbe in-

vece avvisare che il verbo italiano dato come traducente può avere delle co-

struzioni con soggettiva e si passivante e in tale direzione dei buoni esempi, 

preceduti da schemi di frase, sono la soluzione più spiccia. 
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I SEGNALI DISCORSIVI NEL PARLATO DI  
EMIGRATI ITALIANI IN GERMANIA 

Abstract 

This exploratory study focuses on the use of discourse markers (128 
occurrences of DMs) in the languages of two groups (31) of Italian emi-
grants in Munich. The DMs taken into account are: allora “then”, “well” 
(partly overlapping with the German also), magari “perhaps”, “if only”. 
The corpus has undergone a functional and distributional analysis.  

Research questions are aimed to understand what kind of changes 
emerge in the use of these DMs in the two generations of speakers and the 

mechanisms that trigger these changes. The analysis shows that differences 
in the linguistic behavior are linked to the sociolinguistic context as well as 
to the elements of the two linguistic systems that are susceptible to the in-
fluence of contact.  

1. Contesto e obiettivi della ricerca 

La presente ricerca intende fare luce sulla variazione linguistica in 

contesto migratorio in una prospettiva intergenerazionale attraverso l’anali-

si dei segnali discorsivi (SD) nel parlato di emigrati calabresi in Germania. 

L’analisi rappresenta un studio esplorativo di un fenomeno complesso che 

si situa al crocevia di diversi livelli del sistema linguistico, il livello del les-

sico, della sintassi e della pragmatica. In particolare, lo studio intende 

esplorare i mutamenti presenti a livello intergenerazionale relativamente 

alla forma, alla funzione e alla distribuzione dei SD ed il ruolo che la somi-

glianza strutturale dei SD sotto osservazione assume nella situazione di 

contatto linguistico (vedi par. 3).  
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Il contesto in cui si articola l’indagine è quello relativo alla linguistica 

migrazionale, un’area di studi che si è arricchita recentemente di una mole 

significativa di contributi e che hanno affrontato in gran parte questioni le-

gate alla percezione identitaria proprio a partire dalla lingua (De Fina 2003; 

De Marco, Palumbo 2015). Le scelte linguistiche dei parlanti – cartine di 

tornasole di questioni identitarie, sociali e politiche
1
 – vengono compiute 

all’interno di uno spazio linguistico costruito tra le lingue e i dialetti del 

paese d’arrivo e del paese d’origine, in una serrata dinamica di perdita, 

mantenimento e/o recupero delle lingue in contatto. Tuttavia, la variazione 

in emigrazione è un fatto estremamente dinamico: prima di approdare nel 

paese d’arrivo definitivo, i migranti possono trascorrere periodi più o meno 

lunghi in altri paesi, acquisendone la lingua: l’1% degli emigrati del nostro 

campione ha trascorso dei periodi superiori ai due anni in altri paesi (Stati 

Uniti, Francia, Svizzera). A questo proposito, la nozione di spazio lingui-

stico italiano globale proposta da Vedovelli (2011) inquadra molto chiara-

mente il modello demauriano di spazio linguistico all’interno della Migra-
tionlinguistik (Krefeld 2004), definendolo come «modello rappresentativo 

degli usi e della norma dinamica e variabile quale inevitabilmente è quella 

di una società linguisticamente articolata» (Vedovelli 2011: 135). 

Nella congerie di elementi che danno forma al contatto linguistico in 

contesti migratori, due fattori sono, dunque, particolarmente rilevanti come 

cause della variazione: il contatto con la lingua standard del paese d’arrivo 

e la percezione individuale dell’identità (Krefeld 2004, De Fina 2007). Per 

quanto riguarda l’aspetto linguistico, giocano un ruolo importante il rap-

porto tra gli elementi delle due lingue coinvolte e le strutture che all’interno 

della lingua materna sono soggette al cambiamento in termini di frequenza, 

di marcatezza e carico funzionale (Caruso 2010).  

La presente ricerca è stata condotta nella città di Monaco di Baviera 

che ha un’altissima presenza di immigrati di origine italiana. Gli informanti 

mantengono contatti regolari con l’Italia, tornando almeno una volta 

all’anno nel paese d’origine. Da un punto di vista linguistico, essi manten-

gono un buon livello di conoscenza dell’italiano, almeno della lingua del 

dominio familiare. In generale, nella lingua di questi emigrati non si assiste 

a vistosi fenomeni di erosione ma attraverso le generazioni è possibile co-

                                 
1 Per le questioni legate ad un approccio pluridimensionale e diacronico «basato si-

stematicamente sulla percezione della lingua come sapere, attività, prodotto e identità» si 

rimanda a Prifti (2013: 3). 
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gliere i segnali di un mutamento in corso nelle strutture più sensibili alle 

influenze del contatto (vedi oltre, par. 2.1)
2
. 

2. I segnali discorsivi  

Negli ultimi dieci anni il crescente interesse verso l’uso dei segnali di-

scorsivi in ottica acquisizionale e didattica (De Marco 2015; 2016; Jafran-

cesco 2015) ha prodotto esiti interessanti per la ricerca teorica e per la va-

rietà degli approcci adottati nella descrizione di questo complesso feno-

meno (Fisher 2006; Redeker 2006; Romero-Trillo in stampa).  

La ricerca sui SD – a prescindere dal campo d’indagine specifico – si 

misura preliminarmente con le difficoltà di definizione degli stessi da un 

punto di vista descrittivo-funzionale. Essi, infatti, sono elementi non imme-

diatamente ascrivibili ad una categoria grammaticale e possono ricoprire 

anche più funzioni contemporaneamente, essendo elementi di connessione 

a tutti i livelli, utili ad esplicitare la dimensione interpersonale, servire come 

mezzi di pianificazione discorsiva o chiarire i processi cognitivi in corso (si 

vedano gli esempi in Schiemann 2006; Bazzanella e Borreguero 2011; De 

Marco Leone 2013; De Marco 2016). Pertanto l’identificazione funzionale 

dei SD in un determinato contesto non è necessariamente unica, essendo il 

risultato dell’intrecciarsi tanto del core meaning dei singoli SD quanto di 

parametri cotestuali (unità di discorso e porzioni di testo che la circondano) 

e contestuali, ossia la situazione discorsiva, il rapporto fra gli interlocutori e 

gli scopi comunicativi dell’interazione all’interno della quale i SD vengono 

utilizzati (Romero Trillo 2015, Redeker 2006). Indizi lessicali e prosodici 

(ad esempio, le pause, l’intonazione o la presenza di altri SD prima o dopo 

                                 
2 I dati provengono dalla ricerca svolta da Mariagrazia Palumbo nell’ambito del 

progetto “Lingua, identità e cultura degli emigrati calabresi”. Nelle trascrizioni, gli in-

formanti vengono indicati attraverso l’iniziale del nome e del cognome. L’intervistatrice 

è indicata sempre con I. I simboli utilizzati per la trascrizione (larga) sono i seguenti: 

(1.5) lunghezza delle pause misurata in secondi e decimi di secondo;= segmenti di parla-

to che si susseguono senza interruzione; [ punti in cui inizia una sovrapposizione di turni 

tra due parlanti; (testo) segmento d’interpretazione incerta; testo:: allungamento delle 

sillabe; ? intonazione ascendente;, intonazione sospesa;. intonazione conclusiva; Hm/ 

mh: vocalizzi indicanti esitazioni, assenso, dubbio; Mhm/ ehe/ aha risate; h espirazione; 

h inspirazione; Testo- parola o frase interrotta bruscamente; Testo: pronuncia enfatica; 

TESTO: volume più alto rispetto al resto del parlato; testo: volume più basso rispetto al 

resto del parlato; testo: volume molto più basso rispetto al resto del parlato; < segmento 

pronunciato a ritmo più lento>; >segmento pronunciato a ritmo più veloce<. (Atkinson, 

Heritage 1984, pp. IX-XVI). 



 

72 

il segnale discorsivo) sono inoltre utili a distinguere i SD che hanno una 

funzione discorsiva da quelli usati come connettivi.  

L’approccio funzionale utile allo scopo di questo lavoro tiene conto 

della classificazione di Bazzanella (2006), che raggruppa i SD in tre ma-

crocategorie funzionali la funzione interazionale, la funzione metadiscor-

siva, la funzione cognitiva. 

La funzione interazionale si riferisce ai SD come mezzi utilizzati dal 

parlante per verificare la comprensione, come meccanismi atti a prendere, 

cedere o mantenere il turno, come fatismi per manifestare vicinanza al par-

lante, oppure dalla parte del ricevente come conferma della propria atten-

zione al parlante (Bazzanella & Borreguero 2011: 30). Negli esempi che 

seguono il SD dunque funziona come presa del turno di parola mentre il SD 

quindi ha la funzione di chiudere il turno di parola: 

(1) P: Ah, ho capito. E come erano organizzate le lezioni?  

I: Dunque cinque, cinque giorni alla settimana, un’ora e mezza del-

la conversazione, e un’ora e mezza di grammatica (Nigoević, 

Sučić 2011: 99). 

Un nativo e un non nativo parlano del rapporto che E. ha con la 

sua ragazza di origine russa 

(2)  M: ma tu sei andato in Russia hai conosciuto la sua famiglia? 

E: no no ancora non ho avuto questa fortuna però spero sia sia va 

bè non presto perché devo imparare almeno a dire qualcosa in rus-

so così posso salutare  

M: almeno gli dici qualcosa (ride) 

E: sì sì almeno dico qualcosa e poi (.) se vado devo devo fare poi la 

domanda no? La grande domanda quindi (si riferisce alla domanda di 

matrimonio) (De Marco, Leone 2016: 129-130) 

La funzione metadiscorsiva include tutte le microfunzioni che struttu-

rano il discorso in modo da assicurare la chiarezza dell’esposizione: i de-

marcativi (comunque) che facilitano il processo di ricezione o pianificano il 

cambio di topic, i focalizzatori (proprio, appunto) che servono a sottoli-

neare alcuni punti dell’enunciato, i riformulatori (cioè, volevo dire) che ser-

vono anche a compensare difficoltà di pianificazione del discorso. 

Ben più complessa appare invece la funzione cognitiva, poiché ri-

guarda questioni quali le microrelazioni tra il contesto e le conoscenze con-

divise, legate a loro volta all’attivazione della funzione inferenziale, all’atti-

tudine dei parlanti e alla funzione logico argomentativa. Nell’esempio che 

segue, il SD quindi in posizione finale conclude un’argomentazione otte-
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nuta attraverso un processo inferenziale: l’informante spiega che era solito 

giocare a calcio ma che di fatto preferiva l’atletica, considerata un modo di 

vivere. In questo caso, quindi in posizione finale esprime anche una fun-

zione cognitiva: 

Un nativo e un non nativo parlano di sport: 

(3) I: e pratichi: altri sport oltre all’atletica/ o solo l’atletica? 

Pas: no no solo la corsa (.) solo l’atletica tempo fa un po’ di calcio pe-

rò diciamo che ormai non avevo la possibilità di diventare un non lo 

so un giocatore professionista 

I: un calciatore? 

Pas: eh un calciatore proprio come Del Piero magari! (ride) o quindi 

no/ proprio mi sono preoccupato più-per no ma poi l’atletica è un mo-

do uno stile di vita quindi (De Marco 2016: 79) 

All’interno della funzione cognitiva, è particolarmente rilevante (per 

l’analisi del corpus oggetto del presente studio) l’utilizzo di magari in fun-

zione epistemica.  

Nell’esempio seguente l’informante sta parlando della sua esperienza 

come emigrata italiana a Monaco, mostrando il contrasto con altri emigranti 

ed esprimendo una valutazione, attenuata dall’uso del SD magari, che apre 

il discorso alla possibilità di diverse interpretazioni: 

(4)  I: in questi anni che poi so stati tanti dal 71 ad oggi c’è stato 

qualcosa che via ha fatto sentire emigrata? quindi 

AV: hm no  

I: non ci sono stati 

I: a siete stata sempre con il gruppo italiano 

AV: si si perché quand’un’ sta con i parenti e cose… non si sente… 

quando uno è solo magari si sente più estranea (Corpus) 

La funzione epistemica appare in realtà la più complessa, come avre-

mo modo di approfondire trattando il SD magari (vedi par. 4.2). 

2.1 I segnali discorsivi nelle varietà di emigrazione 

Nel campo del contatto linguistico in contesto migratorio, una delle 

questioni centrali è la comprensione dei processi di riassetto delle lingue in 

contatto: in questo senso lo studio dei SD – elementi linguistici al centro di 

diversi livelli della lingua – offre una prospettiva particolarmente interes-

sante. Sebbene primi pionieristici studi di settore (Haugen 1953, Poplack 
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1980) rilevino l’importanza dello studio dei SD di lingue in contatto, 

l’interesse per i SD si è manifestato con forza negli ultimi dieci anni, inse-

rendosi a pieno titolo sia nello studio del discorso bilingue sia nello studio 

dei fenomeni di erosione (Scaglione 2003). La conversazione bilingue inol-

tre offre “a unique perspective from which to examine discourse markers” 

(Maschler 2000: 437). Tale alternanza sembra suggerire che i SD siano 

percepiti dai parlanti come una categoria distinta, tanto da essere espressi in 

una lingua diversa rispetto all’enunciato adiacente, e siano impiegati nel 

processo di metalanguaging del discorso, in modo da marcare il contrasto 

tra i diversi sistemi linguistici (Maschler 2000).  

Scaglione (2003) sottolinea come l’uso dei segnali discorsivi nel con-

testo del contatto linguistico vada contestualizzato per un verso nel filone di 

analisi del discorso bilingue, per altro verso nelle ricerche sulla language 
attrition: da quest’ultima prospettiva vengono studiate le dinamiche di pe-

netrazione dei segnali discorsivi allogeni nelle varietà di emigrazione della 

comunità toscana risiedente nella Baia di San Francisco.  

Clyne (2003: 215) inquadra lo studio dei SD nella “dynamics of cul-

tural values in contact discourse”, precisando che riguardano “those aspects 

of language contact which most closely reflect cultural values, identity 

change and multiple identity. […] The introduction or dropping of a whole 

set of discourse markers constitutes a move away from communicative be-

havior according to the norms of the community language”. Comparando i 

corpora di diverse comunità, Clyne (2003: 228) sottolinea come la varia-

zione nell’uso dei SD sia legata a fattori sociali quali l’età, la generazione, 

il livello di istruzione. In particolare, nelle varietà di emigrazione, l’uso dei 

SD appartenenti alla lingua del paese d’arrivo è uno dei primi passi verso la 

creazione di una varietà mista, creazione che può avere gli esiti più dispa-

rati dalla fusione dei sistemi linguisti e alla creazione di un terzo sistema, se 

i fattori esterni lo permettono (Matras 1998: 298) o, alternativamente, alla 

dominanza pragmatica della lingua usata per comunicare all’esterno del 

gruppo di emigrati (Scaglione 2003: 46): questi esiti sono tutt’altro che 

scontati e possono dipendere o da fattori sociali o dalla struttura dei due si-

stemi linguistici in contatto. In relazione alle variabili legate al sistema lin-

guistico nelle situazioni di contatto, si può ricordare con Matras che gli 

elementi che sono impiegati nel discorso con una funzione precipua di 

“operatori discorsivi” rispetto a quelli che possiedono un valore più pro-

priamente lessicale o deittico, come per esempio “dunque” rispetto ad “al-

lora” sono più sensibili al transfer da una lingua all’altra. Analogamente, 

all’interno delle diverse funzioni di un singolo SD i significati più centrali e 

legati al contenuto proposizionale sembrano rimanere più stabili e meno 

sensibili al passaggio da una lingua all’altra. 
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2.2 I segnali discorsivi sotto osservazione 

I segnali discorsivi magari ed allora – entrambi caratterizzati da 

un’estrema polifunzionalità – sono, per diversi aspetti, rilevanti nel con-

fronto con il tedesco. Mentre allora trova nel tedesco also un SD corri-

spondente, il SD la polifunzionalità di magari non trova corrispondenze né 

in tedesco né in altre lingue europee (Masini, Pietrandrea 2010; Heiss 

2008): questa particolarità ne rende interessante l’analisi in un contesto di 

contatto linguistico migratorio. All’analisi del corpus viene premessa una 

breve descrizione dei SD presi in esame. 

Allora e also 

Come precedenti ricerche hanno evidenziato, il SD allora condivide 

alcune proprietà sintattiche e funzionali del SD tedesco also, e sono, inoltre, 

entrambi molto frequenti e polifunzionali (Dittmar 2012: 96). Dal punto di 

vista sintattico, i SD “non sono vincolati ad una posizione sintattica speci-

fica”, come si evince dal seguente esempio (Dittmar 2012: 100)
3
:  

(5) ted.: {also} das {also} gefiel mir {also} über haupt nicht {also}  

 it.: (allora), quella cosa (allora) non mi é piaciuta per niente (al-

lora)  

Entrambi i SD possono coprire sia la funzione metadiscorsiva sia quel-

la interazionale (presa di turno, cambiamento di topic, riempitivo). Ad 

esempio, entrambi possono funzionare come mezzi per introdurre una con-

versazione: 

(6) A: Wie war’s in Rome?  

 B: ALS0 wir kamen am Bahnhof Termini  

 A: Com’è andata a Roma? 

 B: Allora, noi siamo arrivati alla stazione Roma Termini (Ditt-

mar 2012: 98) 

Tuttavia, al diverso sviluppo storico è ascrivibile il diverso valore che 

li contraddistingue: mentre allora ha un valore temporale, il corrispettivo 

tedesco also, è fondato sul concetto della conclusività rispetto al raccogliere 

gli argomenti precedenti (Dittmar 2012: 109)
4
. Infatti, l’uso di also per con-

                                 
3 I movimenti di also e allora lungo la frase determinano ovviamente dei cambia-

menti a livello prosodico e funzionale. Per approfondimenti circa questo aspetto si ri-

manda al saggio di Dittmar (2012). 
4 Dittmar (2012) ricorda come l’origine dei due connettivi sia differente e come que-

sta differenza influisca sui modelli d’uso. allora, infatti, deriva dal latino < illa hora (abla-
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fermare “something as the logical conclusion from what has just been said” 

(Durrell 1992: 177) viene rilevato in diversi corpora di parlato. Tra i SD 

studiati in letteratura allora è stato analizzato contrastivamente con lo spa-

gnolo entonces da Bazzanella e Borreguero Zuloaga (2011). Fra le funzioni 

più frequenti che assume in italiano abbiamo la funzione cognitiva in posi-

zione iniziale con valore di conseguenza discorsiva che il parlante ottiene 

attraverso un processo inferenziale. Anche in posizione finale il parlante, 

attraverso l’uso di allora, segnala che l’interlocutore può inferire qualcosa 

da ciò che il parlante dice. In questa stessa posizione il SD ha una funzione 

metadiscorsiva che indica la conclusione di un argomento (in analogia con 

il SD also). In posizione iniziale la funzione metadiscorsiva è quella di 

conclusione o di transizione da un argomento all’altro. La funzione intera-

zionale di allora di mantenimento del turno preceduta o seguita da pause è 

molto frequente anche nell’interazione fra parlanti non nativi (De Marco, 

Leone 2016, De Marco 2015, 2016).  

Magari 

La numerosità dei valori semantici attribuibili a magari ha attirato 

l’attenzione di diversi studiosi, sebbene originariamente l’uso di magari 
sembri “legato al compimento di un atto espressivo. Derivato dal greco ma-
karie vocativo di makarios significa “te beato”“ (Schiemann 2008:2): 

dall’originario significato di apprezzamento all’apertura la parola magari è 

arrivata a indicare congetture, possibilità, desideri.  

Le ricerche hanno sottolineato la polisemia e la polifunzionalità di ma-
gari nel quadro della construction grammar (Masini, Pietrandrea 2010: 3) 

o, contrastivamente, in corpora di traduzioni (Schiemann 2006; Heiss  

 

                                                                      
tivo: a questo tempo) e ha in prima istanza un forte valore temporale, also deriva da due 

parole, so (deittico) e *al (radice del verbo indogermanico per crescere), ed ha “una fun-

zione argomentativa (inferenziale, conclusiva) dal momento che *al rappresenta un sapere 

che cresce con il numero delle proposizioni collegate, mentre il deittico so stabilisce l’atto 

referenziale verso di esse”. Pertanto “Allora rappresenta dunque, in senso lato, il concetto 

della consequenzialità» legato ad un valore «temporale»; also esprime invece, per la pro-

pria formazione storica, un valore «inferenziale, conclusivo»”. Questo diverso sviluppo 

storico determina un uso di allora attraverso il concetto «temporale» che gli soggiace men-

tre l’uso also è fondato sul concetto della «conclusività» rispetto al “raccogliere gli argo-

menti precedenti (grazie al contributo dell’ <*al> indogermanico) e portarli ad un livello 

più astratto; servire come mezzo di autocorrezione oppure come strategia di pianificazione 

del pensiero, attraverso l’aggiunta di precisazioni a quanto precedentemente enunciato… 

ma NON a “provocare” una reazione dell’ascoltatore, caso di allora”. 
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2008). Jafrancesco ne ha stabilito il posto nel quadro dell’acquisizione della 

seconda lingua, come specifico degli apprendenti di livello avanzato 

(Jafrancesco 2015:16).  

Tra le diverse funzioni magari può operare come indicatore generale 

di non fattualità che è un uso estremamente frequente (Masini e Pietrandrea 

2010: 2): Magari è a casa. 
Inoltre magari può essere utilizzato con valore non fattuale conces-

sivo: Magari è intelligente ma non è abbastanza preparato (ivi).  

Magari introduce una lista epistemica, cioè una lista di costituenti op-

zionali indicando che il parlante non aderisce a nessuno di esse e che ven-

gono poste come non fattuali (Pietrandrea 2007: 47): Che ne so poteva 
comparire una scenografia che magari li riportava in un ambiente, in una 
foresta piuttosto che in una giungla nel deserto. 

Nei contesti imperativi, magari attenua la forza illocutiva e funziona 

come dispositivo di mitigazione di un ordine (ivi): Magari parlagliene tu.  

Inoltre magari viene utilizzato di frequente con valore ottativo: Vorrei 

tanto vedere un film come quello. Magari ne facessero ancora. 

Schiemann (2006: 4) ha focalizzato un’altra importantissima funzione 

di magari come dispositivo di valutazione epistemica che è quello della 

spiegazione per un fatto strano o una determinata situazione: Magari lei è 
una femmina. Il confronto con il tedesco ci presenta una situazione piutto-

sto complessa in relazione alla polisemia di questo SD. I diversi valori pre-

senti nell’uso epistemico di magari trovano in parte un corrispettivo tede-

sco in vielleicht o wahrscheinlich (“forse”, “probabilmente”), e in parte an-

che nella semantica del verbo meinen (ich meine, “voglio dire”) che pur 

avendo una flessibilità simile a quella di magari, non riescono a renderne 

tutte le sfumature di significato come, ad esempio, l’uso epistemico in con-

nessione con una insinuazione oppure un desiderio: “Ragazza: Magari tor-
na, vero zia? “Vielleicht kommt er ja zuruck, nicht war Tante?” (Heiss 

2008: 145). La stessa forma serve inoltre a rendere altri usi di magari come 

quello concessivo. Altre forme come von mir aus servono a realizzare due 

funzioni contemporaneamente come quella concessiva e quella interazio-

nale (Heiss 2008). Tuttavia molti sono i casi in cui non esiste una tradu-

zione in tedesco. Nei di dialoghi filmici italiani, in cui sono evidenti diversi 

vuoti nella traduzione di magari in tedesco, l’analisi di Heiss mostra quanto 

questo SD sia un elemento fortemente discorsivo e legato al contesto e 

dunque non sempre necessario a veicolare un preciso contenuto proposi-

zionale. Nel dialogo seguente (Heiss 2008: 146) tratto dal film italiano “Pe-

riferia Nord”, Jasmin vuole confortare l’amica che ha appena ricevuto la 

notizia della morte del fratello: 
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(7) Jasmin: Das gibt’s ja net. Das is’ sicher nur….a Missverständinis 

oder so….Hm?…. Und das mitten im Frieden. 

 Jasmin: No…. Non può essere vero…Sarà stato un errore…Ma-
gari gli hanno detto così, invece…Adesso che c’era la pace…! 

Se si provasse ad eliminare magari dalla conversazione sopra citata, si 

otterrebbe certamente una perdita del valore di attenuazione e del punto di 

vista soggettivo dell’interlocutore anche se il contenuto del messaggio ri-

marrebbe inalterato.  

La problematicità della corrispondenza del SD in tedesco viene sotto-

lineata da Heiss (2008: 148) in situazioni di contatto nel dialetto altoatesino 

in cui magari con funzione epistemica, per suggerire una possibilità, non 

trova una corrispondenza nel dialetto e dunque innesca, nella conversazione 

fra i parlanti, un’enunciazione mistilingue attraverso l’impiego di magari 
realizzato per riempire la lacuna lessicale e per riuscire a soddisfare quella 

specifica finalità comunicativa.  

3. Metodologia e ipotesi della ricerca  

Il profilo dei partecipanti al nostro studio rappresenta un campione di 

migranti differenziato a livello intergenerazionale. In particolare sono stati 

identificati due gruppi per un totale di 26 emigrati calabresi di prima e se-

conda generazione. Il primo gruppo (15 informanti) vive perlopiù in un 

contesto italofono e appartiene alla prima generazione. Del secondo gruppo 

(11 informanti) la maggior parte risiede in un contesto bilingue (matrimo-

nio esogamico, vita sociale condivisa tanto con tedeschi quanto con italiani, 

scolarizzazione in Germania). 

Il corpus – oggetto della presente analisi – è costituito da circa 13 ore 

di audio registrazioni raccolte a Monaco di Baviera dal 10 dicembre 2013 

al 6 settembre 2014. Il parlato degli informanti è stato elicitato attraverso 

interviste semistrutturate i cui argomenti variano dalla famiglia, al lavoro, 

alla politica, alla riflessione su questioni identitarie. Le singole interviste 

hanno avuto una durata variabile (dai 30 ai 60 minuti), in base alla disponi-

bilità e alla preferenza dei partecipanti. Il carattere dialogico delle interviste 

ha permesso agli apprendenti di muoversi liberamente oltre l’argomento 

specifico formulato attraverso le domande rendendo possibile una maggiore 

spontaneità nel corso della conversazione. Per l’elicitazione dei dati lingui-

stici con i ragazzi, sono stati predisposti anche dei task di descrizione, di 

riordino delle immagini e dei giochi. 

Nel corpus sono state analizzate 47 occorrenze di magari e 70 occor-

renze di allora: sono stati presi in considerazione solo gli usi di allora e 
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magari come segnali discorsivi e osservati da un punto di vista funzionale e 

distribuzionale. Sono state inoltre esaminate 11 occorrenze di also.  

La presente ricerca muove dall’ipotesi che sia possibile rilevare dalla 

seconda generazione in poi un cambiamento nella lingua e nel dialetto par-

lato dagli emigrati italiani e che questo cambiamento sia da mettere in rela-

zione per un verso, con la presenza della lingua standard nel paese d’arrivo, 

cioè il tedesco, per altro verso, con le caratteristiche degli elementi funzio-

nali della L1 e con la biografia sociolinguistica degli informanti.  

Le domande di ricerca sono pertanto le seguenti:  

1. Che tipo di cambiamenti relativamente alla forma, alla funzione e 

alla distribuzione dei SD a livello intergenerazionale sono osservabili? 

2. Quale tipo di funzione e distribuzione dei SD può essere osservata 

nel parlato degli emigranti? 

3. La somiglianza funzionale dei SD (allora/also vs. magari) influisce 

sul processo di cambiamento nella situazione di contatto linguistico (Matras 

2000, Sankoff et al. 1997)?  

4. Analisi dei dati 

Nonostante il numero di occorrenze dei SD esaminati non sia molto al-

to, è possibile osservare delle differenze rilevanti tra i due gruppi di in-

formanti (Graf. 1). 

Il I gruppo utilizza 63 SD: tra questi allora è il più frequente (44 oc-

correnze), mentre magari è presente con 16 occorrenze, also occorre solo 3 

volte (vedi grafico n. 1). Questo dato muta considerevolmente con il II 

gruppo che presenta un numero decisamente inferiore di SD – 26 occor-

renze complessivamente dei SD sotto osservazione, così distribuiti: 11 oc-

correnze di allora, 8 occorrenze di also e 7 occorrenze di magari. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grafico 1. Occorrenze dei SD nei due gruppi 
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Dunque a livello intergenerazionale emerge una prima differenza: nel 

secondo gruppo diminuiscono le occorrenze dei SD in italiano ed aumenta 

il numero del SD tedesco also.  

Nei prossimi paragrafi verrà esaminato nel dettaglio l’uso dei singoli 

SD nei due gruppi. 

4.1 Allora: analisi funzionale 

In entrambi i gruppi, l’uso di allora in funzione metadiscorsiva è sta-

bile particolarmente in relazione alle due microfunzioni consequenziale e di 

introduzione mentre lo è di meno in relazione alla funzione di riformula-

zione. 

La funzione consequenziale occorre con il SD in posizione mediana 

come nell’esempio che segue, in cui un’informante del I gruppo parla della 

sua vita a Monaco spiegando di non avere necessità della macchina se non 

in situazioni particolari: 

(8) LL: Qua non c’è bisogno e niente, pure mia figlia c’ha la mac-

china mio figlio, però NON C’E’ BISOGNO solo se andiamo a 

fare proprio spesa grande grande che c’ho assai gente invitata al-
lora sì, mi serve la macchina 

L’esempio seguente, invece, riguarda un’informante del II gruppo, che 

parla delle differenze di organizzazione tra Italia e Germania: 

(9) I: Si indubbiamente indubbiamente. Mi dispiace 

 GM: anche a me però questo è un aspetto che per me diventa non 

solo personale ma politico. 

 Io non sono nel panico perché qui c’è uno stato sociale che fun-

ziona. […] 

 Se io fossi in Calabria allora avrei un problema enorme  

Come mezzo per introdurre, allora all’interno del corpus occorre solo 

in posizione iniziale nel primo (11) e nel secondo gruppo (12), come nei 

seguenti esempi:  

(10) I: Come le hai imparate queste lingue? 

 AD: E allora l’inglese l’ho imparato vabbè all’università 
 

(11) I: e i bambini che lingua preferiscono? 

 MV: ehm dipende dove si trovano (risatina) 

 I: cioè? 

 MV: allora quando siamo giù in vacanza cercano di parlare solo 

l’italiano. mentre è hm il tedesco quello che [spicca di più 
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Allora come mezzo per riformulare occorre solo in posizione mediana. 

In (12) due coniugi (II gruppo) descrivono la loro casetta in campagna, 

mentre in (13) un ragazzo spiega come si svolge un compito a scuola: 

(12) GR: nua allo stato ci pagamo soltanto la, il terreno e doppo 

l’acqua e basta l’acqua 

 LL: a’ luce è nostra abbiamo messo solo quelle palle solari e al-
lora… a luce è nostra qua è tutto nostro 

 

(13) MW: sai anche un Referat è così che puoi (3) tu (2) allora tua? 

maestra ti dà hm…, come si dice foglio? 

Questo uso di allora è stabile nel I gruppo ma nel II gruppo la stessa 

funzione viene realizzata dal tedesco also. In (14) l’informante descrive una 

vignetta: 

(14) LV: Hm perché loro c’hanno così un:: furgone, e lui si chiama 

Friz. 

 I: Loro chi? 

 LV: Lu-also (2) la famiglia sua 

Nel primo gruppo sono presenti solo due tokens di also in posizione 

mediana utilizzati per introdurre delle spiegazioni. Nell’esempio seguente 

l’informante sta raccontando la sua personale esperienza di migrazione: 

(15) VL: […] e poi abbiamo cominciato ad ingranare però purtroppo 

a me è successa una cosa che mio marito dopo 6 7 mesi di lavoro 

è caduto malato però non malattie dell’ernia del disco dove ora 

oggi also ha dovuto avere già tre interventi per l’ernia del disco 

però ringraziando dio adesso sta bene 

Lo stesso utilizzo di also in posizione mediana per introdurre delle 

spiegazioni si rileva nel secondo gruppo, come nell’esempio che segue in 

cui also viene utilizzato da un bambino che sta completando un task de-

scrittivo: 

(16) LV: Un bambino, (1) c’ha:: (1) mh non so mò cos’è (1) qua è un 

cane, questo qua (2) un gatto no 

 I: Va be’ un animale. 

 LV: Sì un animale, poi lui si mette a dormire, l’animale se ne al-
so (1) è esce della (1) del (1) bicchiere (1) hm se ne va e il bam-

bino, si sveglia, e lo vuole trovare, e poi loro stanno:: guardando 

a tutt – hm – a tutt a le tutte le parte(1) poi il piccolo bambino 

verde-vede un:: (1) come si chiama? 
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La stessa funzione viene realizzata in posizione iniziale anche per 

mantenere il turno di parola (con funzione interazionale): 

(17) I: L’hai mai vista questa vignetta? 

 LV: (tedesco)- Io:: solo conosci questi due che perché nella scuo-

la l’abbiamo fatto.) 

 I: Ah sì? Non ci posso credere. E che cosa avete fatto di questi 

due? 

 LV: hm dove lui è nel giardino::, e sci vuole- e sci vuole mettere 

un l’a-un albero, (1) e non ce la fa. 

 I: Ah, sì? Hanno un nome questi due? 

 LV: No..hm also also da..-alla scuola scià-..sci possiamo mettere 

i nomi nostri (1) come hm (1) Paul o:: (1) Roberto. 

Anche la funzione interazionale come mezzo per la presa di turno vie-

ne realizzata da allora nel I gruppo:  

Un informante spiega dove si trova casa sua 

(18) I: ma casa è sempre qui sull’Arnuff strasse 

 LL: si noi a casa è Arnuff Strasse più sopra. 

 ] Di dove sei venuta di sotto o si sopra? 

 I:]venite a piedi?di sopra 

 LL: e allora una fermata prima. abitiamo noi, a piedi dieci mi-

nuti. 

Nel secondo gruppo, invece, questa funzione viene interamente realiz-

zata da also, utilizzato come mezzo per il mantenimento del turno di parola:  

(19) I: e all’inizio quando sei arrivato qui è stato tutto facile? 

 AC: allora devo dire la sinc…devo essere sincero no non è stato 

facile io dopo un paio di mesi volevo tornare in Italia. (2) ehm 

°<C’è voluto un paio d’anni per poi …  

Da un punto di vista funzionale, per quanto riguarda allora c’è una 

certa stabilità relativamente alla funzione metadiscorsiva in entrambi i 

gruppi, in particolare con riferimento alla macrofunzione consequenziale, 

mentre nel II gruppo le microfunzioni di introduzione e di riformulazione 

vengono gradualmente realizzate dal corrispettivo tedesco also. Anche la 

funzione interazionale nello stesso SD sembra ridursi nel secondo gruppo 

di informanti in favore di also. 

La funzione cognitiva espressa da allora non è presente in nessuno dei 

due gruppi. 
Per quanto riguarda la sostituzione di allora e also non si evidenziano 
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cambiamenti a livello sintattico per cui la sostituzione avviene per le stesse 

funzioni nelle medesime posizioni all’interno dell’enunciato. 
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4.2 Magari: analisi funzionale 

Il SD magari viene utilizzato in entrambi i gruppi quasi esclusiva-

mente in posizione mediana realizzando la funzione cognitiva e in misura 

minore quella interazionale. Nell’esempio seguente il senso del discorso dei 

due informanti può in realtà essere colto attraverso un processo inferen-

ziale. L’informante del primo gruppo, infatti, sta parlando delle sue diffi-

coltà linguistiche da emigrata italiana in Germania, mentre l’informante del 

II gruppo sta facendo un paragone tra il modo di vivere italiano e quello te-

desco, esprimendo un giudizio a favore dello stile di vita tedesco: 

(20) I: qui come emigrata italiana come ti sei trovata? 

 VL: ma! devo dire che mi sono trovata BENE no trattata però no 

<che il fatto non ti::: ti toglie che ti hanno fatto sentire che eri una 

straniera> te l’hanno fatto pesare pure soprattutto magari se non 

sapevi parlare bene non hai potuto inserirti o per motivi econo-
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mici o così, per fare corsi, per fare cose e allora tu sei stata sem-

pre messa da parte perché purtroppo se ci hai scuola qui perché 

pure che dico non non è tutto oro quello che luce  

 I: cioè? 

 VL: e cioè perché non so uno arriva già a un’età di 30, 32 anni 

qui già con due figli e con un marito non ti puoi dice allora vabbè 

forse i ragazzi d’oggi è bello che lo pensano diverso però già io 

l’ho pensata perché sono stata cresciuta già con un’altra menta-

lità e già come se avevi i figli avevo il marito non potevi fare al-

tre cose insomma magari inserirti a un corso qualcosa no che è 

stato proibito da qualcuno 
 

(21) I: cosa non ti piace assolutamente dell’Italia? e cosa invece ti 

piace. 

 VR: allora quello che non piace in assoluto è hm a volte questo 

questo hm mefreghismo e questo hm si questa questa mancanza 

di ehn di struttura questa questa disorganizzazione per quanto ri-

guarda ecco appunto no istituzioni ecco questa mancanza di se-

rietà su certe cose. che però ecco AD ALTRI LIVELLI può es-

sere anche divertente e spassosa quando poi riguarda fatti seri in 

amministrazione ecco non va più bene perché bisogna essere ec-

co seri su certi aspetti magari poi ecco divertenti su altri ma mi-

schiare le cose non mi va bene però 

Per quanto riguarda la funzione interazionale, magari viene utilizzato 

per cedere il turno di parola ma anche per attenuare la forza illocutiva 

dell’invito da parte del parlante a scrivere il numero di telefono, come a non 

volerlo far sembrare una forzatura: 

(22) GV: Vi ho dato il bigliettino mi sembra o no 

 I: eh no 

 GV: si che ve l’ho dato 

 I: ah questo siete voi? 

 GV: eh questa è la mia prima foto scrivete il mio numero del cel-

lulare magari  
 I: c’è qui 

 GV: no il cellulare non c’è  

Nel II gruppo viene invece utilizzato come attenuativo, sempre 

all’interno della stessa macrofunzione:  

(23) RS: poi è difficile rientrare perché già i mezzi pubblici magari a 

Conflenti passa un bus al giorno  
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 […] 

 I: come emigrato italiano in Germania è stato facile difficile la 

vita? 

 RS: a io posso parlare per me cioè a dieci anni non credo che uno 

si rende conto di dove ti trovi e di cosa fai l’importante è magari 
stare vicino ai genitori cosa che io in Calabria non ho avuto mo-

do 

In entrambi i gruppi magari esprime macrofunzioni cognitive e intera-

zionali ma in quest’ultima macrofunzione esprime valori diversi dei due 

gruppi. Nel I gruppo mantiene anche la funzione metadiscorsiva assente 

invece nel II gruppo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Graf. Funzioni di magari nel I gruppo  Graf. Funzioni di magari nel II gruppo 

Nel passaggio dal primo al secondo gruppo si assiste in realtà ad un 

riassetto a livello di microfunzioni ma il SD viene mantenuto: l’assenza di 

un corrispettivo nella lingua del paese d’arrivo e l’alta polifunzionalità del 

SD non ha innescato i processi di erosione che invece sono iniziati con also 

e allora. Dato il numero esiguo di usi di magari riscontrati nel corpus non è 

possibile generalizzare gli esiti di questa analisi ma semplicemente osser-

vare una tendenza che potrebbe rispecchiare un processo in atto nel sistema 

della generazione più giovane.  

5. Conclusioni 

Sebbene la ricerca presenti dei limiti, legati essenzialmente alla quan-

tità di dati relativi alla II generazione, è possibile almeno iniziare a deli-
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neare quel processo di riassetto delle lingue in contatto cui si faceva riferi-

mento all’inizio di questo lavoro.  

Come abbiamo già osservato, le forze che determinano le commistioni 

di codice dipendono dal rapporto fra gli elementi interni al sistema della L1 

e dalle somiglianze /differenze delle strutture delle due lingue coinvolte nel 

processo di mutamento, oltre che da fattori legati al contesto socioculturale 

in cui gli informanti vivono. Per quanto concerne allora e also è possibile 

affermare che nelle due generazioni di parlanti lo spostamento del carico 

funzionale di allora verso il SD tedesco also è piuttosto graduale. In questo 

caso, la somiglianza funzionale dei due SD favorisce il processo di trasfe-

rimento da una lingua all’altra e in misura maggiore per il gruppo di II ge-

nerazione. Per quest’ultimo gruppo hanno un peso importante le maggiori 

occasioni d’uso della L2 in quanto il suo vissuto in contesti esogamici favo-

risce il potenziamento della L1 soprattutto nelle pratiche discorsive.  

Il passaggio dall’italiano al tedesco è favorito in particolare per alcune 

funzioni. Si osserva come il significato più prototipico di allora, ossia quello 

consequenziale, sia stabile all’interno del II gruppo di parlanti. L’uso di also 
per alcune funzioni come quella di riformulazione o di mantenimento del tur-

no, riempitivo o di introduzione può essere la manifestazione di una tendenza 

più generale che contraddistingue i SD: gli elementi che sono più esterni al 

contenuto proposizionale e che regolano l’interazione fra parlanti sono più 

sensibili al passaggio da una lingua all’altra (Scaglione 2003: 46-48). 

Il SD magari, per il quale non esiste una precisa corrispondenza in te-

desco, tende a preservare una sua stabilità di forma e funzioni anche nella II 

generazione. La non corrispondenza formale del SD col tedesco rafforza que-

sta tendenza anche se non emerge una ampia gamma di funzioni nell’uso di 

questo SD nei nostri informanti. D’altra parte, l’enorme variabilità nel suo 

impiego accompagnato ad una certa difficoltà di attribuzione del significato 

in certi contesti, accentuano la tendenza a ridurre le sue diverse possibilità 

espressive. L’uso di magari è infatti strettamente dipendente dall’interpre-

tazione pragmatica, legata al contesto comunicativo e alla natura delle infe-

renze attuate dai parlanti che in molti casi risulta essere poco chiara. Nel 

corpus analizzato la funzione più presente è quella epistemica seguita dalla 

funzione di attenuazione.  

Il quadro delle possibili varietà nell’uso dei segnali discorsivi analiz-

zati nel nostro corpus solleva numerosi quesiti, da un lato, per il numero 

ridotto di occorrenze di questi segnali e, dall’altro per la difficoltà di riu-

scire ad identificarne chiaramente (spesso per alcune incertezze comunica-

tive da parte degli informanti) le possibili funzioni nei diversi contesti 

d’uso. Un aspetto che certamente avrebbe aiutato a chiarire lo statuto dei 

segnali in questione nella competenza dei parlanti è il riconoscimento dei 
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possibili usi dei SD nelle due lingue. È molto probabile che i parlanti rico-

noscano le funzioni e le nuances di magari, ad esempio, e che dunque ab-

biamo una competenza passiva ma non attiva del SD.  

Gran parte dei problemi che intervengono nell’analisi dei SD sono do-

vuti alla loro appartenenza al dominio linguistico del discorso determinato 

essenzialmente dalla dinamica dei processi interazionali in corso nelle con-

versazioni. I significati, definiti non una volta per tutte, sono costantemente 

negoziati, modificati e riconducibili a livelli diversificati della catena del di-

scorso. È per questo che, nelle ricerche future, si rende necessario analizzare 

nel dettaglio una gamma più ampia di usi e prendere in considerazione altri 

elementi che possano fornire maggiori indizi sulla determinazione del signifi-

cato, come ad esempio il piano prosodico della lingua (cfr. De Marco, 2016). 

Allo stesso modo una maggiore attenzione alla individuazione delle caratteri-

stiche sociolinguistiche degli informanti ed alla loro competenza linguistica 

potrà aiutare a chiarire meglio le dinamiche del mutamento linguistico relati-

vamente all’uso dei SD in situazioni di contatto. 
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Abstract 

Il saggio presenta una riflessione sulle competenze digitali e metaco-
gnitive indispensabili per un apprendimento permanente delle lingue da 
parte dei giovani. La riflessione è alla base di un percorso didattico svolto 
con studenti universitari che hanno frequentato un “Laboratorio di glotto-
didattica: dall’e-learning al m-learning”, corso che ha puntato a fornire 
esperienze pratiche e riflessive riguardanti l’uso delle TIC per l’apprendi-

mento delle lingue straniere. 
This paper focuses on digital competences and metacognitive skills as 

a basis for effective lifelong learning of foreign languages. The research 
study involved students attending an online course named “Laboratory of 
language teaching: from e-learning to m-learning” offered by University of 
Florence. The aim of this course was to provide students with practical ex-
periences and metacognitive activities with a view to merging ICT with 
language learning. The article reports on this experience using data gath-
ered from student questionnaires. 

1. Lingue, tecnologie e Europa 

Il cittadino europeo è e resterà per tutta la vita un apprendente di lin-

gue: ce lo dicono i documenti europei che mettono le competenze linguisti-

                                 
1 Pur concepito insieme dalle due autrici, sono da attribuire a Maria Cecilia Luise i 

paragrafi 1, 2, 3, 4, 5 e a Giulia Tardi i paragrafi 6 e 7. 
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che al centro della “società della conoscenza”, il modello di plurilinguismo 

che emerge dal Quadro Comune Europeo di riferimento per le Lingue, i 

concetti di Lifelong Learning e Lifewide Learning (Luise, 2013). Accanto 

alle lingue, un ruolo centrale nella costruzione del cittadino europeo hanno 

le competenze informatiche e digitali.  

Le due competenze sono spesso citate una accanto all’altra in nume-

rosi documenti europei, tra i quali il Quadro strategico istruzione e forma-
zione ET 2020 (Consiglio dell’Unione Europea, 2009), che nei 4 obiettivi 

strategici per il periodo 2016-2020 parla di rafforzamento delle competenze 

linguistiche e di acquisizione di competenze digitali, e le Competenze chia-
ve per l’apprendimento permanente (Commissione Europea, 2005) che 

comprendono la comunicazione in lingue straniere e la competenza digitale 

intesa come saper utilizzare con dimestichezza e spirito critico le tecnologie 

della società dell’informazione. 

1.1 Apprendimento Permanente formale, informale, non formale 

Il concetto di Educazione Permanente ha origine nella revisione dei 

concetti di età evolutiva e di educabilità dell’essere umano e nella centralità 

dei temi educativi nello sviluppo della società della conoscenza. L’Educa-

zione Permanente è stata definita dalla Commissione Europea come “qual-

siasi attività di apprendimento intrapresa nelle varie fasi della vita al fine di 

migliorare le conoscenze, le capacità e le competenze in una prospettiva 

personale, civica, sociale e/o occupazionale”, al fine di permettere a tutti i 

cittadini europei di partecipare attivamente alla vita sociale, civile, cultu-

rale. Il concetto di Educazione Permanente non solo allunga il tempo della 

formazione oltre l’età infantile e giovanile, ma allarga i luoghi e le occa-

sioni di formazione: l’apprendimento formale con carattere spesso istitu-

zionale è quindi solo una delle categorie di apprendimento (Commissione 

Europea, 2000: 9): 

L’espressione “istruzione e formazione permanente” (lifelong learning), 

vale a dire lungo l’intero arco della vita, sottolinea la durata della forma-

zione: si tratta infatti di una formazione costante o ad intervalli regolari. Il 

neologismo “lifewide learning” (istruzione e formazione che abbraccia 

tutti gli aspetti della vita) completa il quadro e sottolinea l’estensione 

“orizzontale” della formazione che può aver luogo in tutti gli ambiti e in 

qualsiasi fase della vita. Tale dimensione mette ulteriormente in luce la 

complementarità dell’apprendimento formale, non formale e informale. 

Essa ci ricorda che si possono acquisire conoscenze utili in maniera piace-

vole anche nell’ambito della famiglia, durante il tempo libero, in seno alla 

collettività locale e il proprio lavoro quotidiano. Il concetto di “istruzione 
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e formazione riguardante tutti gli aspetti della vita” rivela anche che le at-

tività di insegnamento e di apprendimento sono ruoli e attività intercam-

biabili in funzione del momento e del luogo. 

Fino ad ora l’istruzione formale ha dominato l’impostazione dei mo-

delli formativi nonché la percezione generale di “apprendimento”. L’ap-

prendimento permanente consente invece l’inserimento di esperienze for-

mative non formali e informali in un unico contesto, rendendole una riserva 

considerevole di sapere e un’importante fonte d’innovazione nei metodi 

d’insegnamento e di apprendimento, e ridisegnando il ruolo delle tecnolo-

gie per l’apprendimento.  

2. Didattica delle lingue e strumenti tecnologici 

Il legame tra insegnamento/apprendimento delle lingue e tecnologie è 

sempre stato stretto, al punto che le tecnologie sono state definite dei “cata-

lizzatori” per l’apprendimento linguistico (Balboni 2012: 51); possiamo di-

re, sintetizzando, che le tecnologie applicate all’insegnamento si sono svi-

luppate quasi in parallelo con l’evoluzione dei metodi per insegnare le 

lingue. Nello stesso tempo, lo sviluppo degli strumenti tecnologici ha crea-

to condizioni sempre più favorevoli per l’apprendimento permanente e am-

bienti per esperienze di apprendimento informale e non formale, più o me-

no integrate con quelle di apprendimento formale. 

2.1 Dal CALI al CALL 

Negli anni ’50 i calcolatori entrano nei processi di insegnamento con 

la prima generazione di programmi CAI (Computer Assisted Instruction), 

costruiti su un modello di apprendimento centralizzato che fornisce se-

quenze di informazioni, in un processo rigido e senza interattività, basato 

sull’accumulo di conoscenze (Borello, 2014: 82).  

Il contemporaneo sviluppo di un modello di apprendimento delle lin-

gue strutturalista e comportamentista, che trova rispondenza nelle poten-

zialità dei calcolatori dell’epoca, permette la nascita delle glottotecnologie e 

dei programmi CALI (Computer Assisted Language Instruction), programmi 

adattivi in grado di somministrare esercizi di tipo pattern drills. Tra gli anni 

’70 e ’80, al tramonto dei metodi comportamentisti e con lo sviluppo di 

quelli comunicativi, il modello CALI va in crisi, in quanto le macchine fino 

ad allora usate non riescono a realizzare i nuovi assunti glottodidattici; si 

compie quindi tra gli anni ’80 e gli anni ’90 il passaggio dai programmi 

CALI a quelli CALL (Computer Assisted Language Learning), programmi 
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via via più reattivi, che, grazie allo sviluppo della multimedialità e delle 

tecnologie della comunicazione a distanza, riescono progressivamente a di-

venire ambienti fondamentali per apprendere le lingue (Torsani, 2014). 

2.2 Dall’e-learning al m-learning 

La formazione a distanza ha origine alla fine dell’800 con i corsi per 

corrispondenza, che presentano il limite di non garantire una dimensione 

sociale all’apprendimento (Banzato, 2002; Calvani, 2000). 

È solo con la formazione a distanza (FAD) di terza generazione, l’e-lear-
ning, che sfrutta le tecnologie dell’informazione e la multimedialità, trasferi-

sce alle macchine parte della funzione docente e scioglie il vincolo di unità 

spazio-temporale dell’azione didattica, che le glottotecnologie realizzano i 

presupposti teorici alla base dei metodi glottodidattici comunicativi. 

Il modello di apprendimento delle lingue comunicativo e costruttivista 

– basato su interattività, interazione tra persone, ruolo attivo dello studente, 

concetto di conoscenza come processo sociale, condiviso, partecipato e 

contestualizzato – ha trovato applicazione nelle comunicazioni tramite gli 

strumenti multiutente e i motori di ricerca indicizzati, diversificando i mate-

riali a disposizione e spostando il baricentro della comunicazione dal rap-

porto verticale docente-studente al rapporto orizzontale studente-studente/i. 

Il passaggio successivo è stato l’e-learning 2.0, cioè la possibilità per 

l’utente della Rete di diventare a sua volta creatore e modificatore di conte-

nuti, attraverso spazi interattivi quali Blog, Wiki e social network; fare 

formazione nel Web 2.0 significa spostarsi da una dimensione di eroga-

zione del sapere ad una di costruzione e di co-costruzione della conoscenza 

realizzata attraverso l’interazione tra le persone (Celentin, Luise, 2014), che 

sfrutta piattaforme per l’e-learning quali Moodle.  

Oggi la diffusione dei dispositivi portatili comporta lo sviluppo di una 

successiva stagione dell’apprendimento a distanza: quella del mobile-lear-
ning. L’uso di tablet e smartphone infatti permette di fare esperienze di ap-

prendimento in qualsiasi luogo e in qualsiasi momento, favorisce forme di 

apprendimento informale sociale e cooperativo, incrementa la motivazione 

allo studio e promuove l’autonomia del discente nella scelta di che cosa, 

come, quando e dove imparare. 

2.3 TIC e didattica delle lingue: avvertenze per l’uso  

Al di là dei facili entusiasmi di fronte alle meraviglie delle tecnologie e 

al loro potenziale motivazionale quando usate in contesti didattici, va chia-

rito che l’uso di una tecnologia è giustificato se essa è in grado di realizzare 

i principi dell’apprendimento ai quali fa riferimento. Come visto sopra, il 
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forte legame tra tecnologie e insegnamento delle lingue nasce quando le 

macchine degli anni ’50 divengono strumenti fondamentali, e in alcuni casi 

indispensabili, per l’attuazione del modello comportamentista dell’insegna-

mento delle lingue e strutturalista nella visione della lingua; è un legame 

che si è rinnovato quando multimedialità e telematica hanno permesso di 

realizzare un approccio glottodidattico comunicativo all’interno di una più 

generale teoria dell’apprendimento di tipo costruttivista (Fratter, 2014). 

Oggi l’m-learning permette di realizzare in un contesto comunicativo e 

costruttivista un nuovo paradigma didattico, il microlearning, che può es-

sere così definito (Mercurio et al., 2011): 

Consultare l’email, postare su un blog o su un social network, scaricare 

podcast, guardare un video, chattare, ecc. sono microattività che sempre 

più frequentemente si alternano all’attività principale svolta in un certo 

momento dall’utente. Si alternano o si parallelizzano, in modalità multi-

tasking. Il microlearning coglie questa nuova dimensione e cerca di sfrut-

tarla a fini didattici, per rendere l’apprendimento un’attività frammentata e 

discretizzata nella modalità di fruizione dei materiali, ma continuativa e 

persistente nel tempo, mantenuta attiva in background durante lo svolgi-

mento di altre attività. […] La sfida teorica e pratica consiste quindi nel 

progettare microcontenuti concepiti e percepiti non come frammenti de-

contestualizzati, ma come unità che progressivamente formano la cono-

scenza su un determinato dominio e che vengano veicolate all’utente nella 

modalità a lui più consona. 

Non è però facile reperire strumenti e programmi che riescano a rea-

lizzare i modelli didattici oggi ritenuti alla base dell’apprendimento lingui-

stico; come nota Lombardi (2015: 89) nella sua analisi di uno dei più noti 

siti dedicati alle lingue straniere “la fortuna di questo e di molti altri siti de-

dicati, in effetti, è difficilmente spiegabile nei termini degli approcci di una 

glottodidattica contemporanea”, in quanto una veste accattivante con ca-

ratteristiche ludiche ricopre un modello ancora di matrice comportamentista 

e meccanicistico, modello che mantiene un alto livello di considerazione 

nei non esperti, in chi non ha formazione glottodidattica ma vuole comun-

que provare ad imparare una lingua, ma che non garantisce lo sviluppo di 

una significativa competenza comunicativa. 

3. Dalla teoria alla pratica 

Per due anni di seguito (2015 e 2016) si è svolto il “Laboratorio di glot-

todidattica: dall’e-learning al m-learning” per gli studenti del terzo anno della 

laurea triennale in Comunicazione linguistica e multimediale dell’Università 
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di Firenze. Gli studenti non hanno specifici interessi nei confronti della 

glottodidattica né motivazioni verso l’insegnamento delle lingue; sono stati, 

sono e saranno però per tutta la vita studenti di lingue, e quindi abbiamo 

scelto di lavorare sulle modalità di acquisizione delle lingue attraverso le 

tecnologie. Le 36 ore di lezione, suddivise in 6 settimane, si sono svolte in 

modalità blended: 12 ore in presenza, le restanti a distanza, sulla piattafor-

ma Moodle dell’Università di Firenze. Le lezioni in presenza sono servite a 

presentare il corso, guidare gli studenti nell’iscrizione alla piattaforma, dare 

delle nozioni relative al legame tra didattica delle lingue e TIC, e, nella parte 

finale, a mettere in comune le riflessioni fatte su vantaggi e svantaggi 

dell’apprendimento delle lingue a distanza. 

I punti di partenza per implementare il corso sono stati tre: innanzitutto 

il legame tra acquisizione delle lingue e uso delle tecnologie fa sì che oggi 

le tecnologie siano un fondamentale mezzo di contatto con la lingua stra-

niera; gli organismi europei ribadiscono da decenni come le competenze 

informatiche e quelle linguistiche siano fondamentali per la formazione dei 

giovani, in un contesto di Lifelong Learning e Lifewide Learning; infine, ci 

siamo chieste se davvero il concetto ormai popolare dei giovani come “na-

tivi digitali” presupponga nelle coorti costituite dagli adolescenti e dai gio-

vani competenze e abitudini tecnologiche utilizzabili in contesto educativo 

e non solo ricreativo e sociale.  

Abbiamo quindi progettato un percorso didattico mirante a: far fare 

esperienza agli studenti di alcuni degli strumenti che le TIC mettono a di-

sposizione di chi vuole usarle per imparare le lingue; sviluppare compe-

tenze legate all’autonomia nella scelta e nell’utilizzo di questi strumenti e 

competenze di tipo metacognitivo per valutare le proprie modalità di utiliz-

zare le TIC, in particolare per compiti di apprendimento linguistico. 

4. I “nativi digitali” 

La fortunata metafora dei giovani come nativi digitali
2
 ideata da Pren-

sky nel 2001è stata variamente interpretata e in alcuni casi messa in discus-

sione. L’idea di base è che i giovani, nati e cresciuti in una società permeata 

di media digitali e da Internet, avrebbero modificato le loro strutture cogni-

tive distinguendosi sempre più dagli immigrati digitali, cioè dalle genera-

zioni più vecchie che hanno imparato ad usare i mezzi multimediali e tec-

                                 
2 Il termine “nativi digitali” è apparso la prima volta nell’articolo “Digital Natives, 

Digital Immigrants” del 2001, dove Prensky definisce così le persone che fin dalla nasci-

ta hanno vissuto a contatto con i mezzi di comunicazione digitali e le tecnologie. 
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nologici solo in età adulta, e che quindi necessitano di una continua “tradu-

zione” per poterli capire e fruire. 

Il dibattito in merito è relativamente recente, qui sottolineiamo solo 

come per molti studiosi non esistano prove che la struttura cognitiva dei 

giovani sia cambiata a causa delle tecnologie, e come sia difficile attribuire 

comportamenti tecnologici uguali ad intere generazioni senza tenere invece 

conto anche per esempio delle appartenenze sociali e del livello culturale. 

Restringendo il campo alla coorte oggetto del nostro lavoro, riprendiamo 

i dati da alcune ricerche in merito alle competenze digitali e tecnologiche de-

gli studenti universitari italiani
3
, dalle quali risulta che la maggior parte dei 

giovani universitari, definiti anche “nativi digitali spuri” (Ferri, 2011) hanno 

una frequentazione quotidiana della rete e degli strumenti tecnologici, “navi-

gano” molto, ma principalmente per scopi sociali, ricreativi, o per ricavare 

informazioni dalla rete, molto raramente per scopi formativi; sono interessati 

ad un uso didattico delle tecnologie, ma è un interesse piuttosto generico; 

hanno una scarsa consapevolezza, e forse fiducia, nelle potenzialità formative 

degli strumenti tecnologici e una visione piuttosto tradizionale della didattica 

(Mercurio et al., 2011). Sono dati coerenti con i risultati dei questionari che 

abbiamo sottoposto agli studenti del nostro corso. 

Prendendo quindi le distanze da dicotomie troppo rigide, possiamo in 

generale concludere che (Zini, 2014: 152): 

Le capacità di muoversi consapevolmente nella rete, di filtrare, gestire le 

informazioni, di condurre una indagine richiedono abilità metacognitive e 

un orizzonte concettuale che i giovani, cresciuti esclusivamente nella cul-

tura digitale, di norma non possiedono. Le attività dei ragazzi sul web ri-

mangono prevalentemente disorganiche, estemporanee e superficiali. La 

costruzione di una mente capace di usare consapevolmente la rete non si 

acquisisce da una semplice frequentazione con la tecnologia. 

Queste considerazioni possono essere applicate anche all’apprendi-

mento delle lingue: utilizzare le tecnologie non comporta un automatico 

cambiamento degli studenti nei confronti di come studiare le lingue, quindi 

diviene necessario guidarli verso una maggiore consapevolezza di come è 

                                 
3 “Digital Learning – La dieta mediale degli studenti universitari italiani”, a cura 

del Gruppo NumediaBios e dell’università Milano Bicocca (in Cavalli et al., 2012); il 

sondaggio svolto tra gli studenti della Facoltà di Lingue dell’Università di Genova ripor-

tato in Mercurio et al., 2011; Indagine ISTAT 2014 su cittadini e nuove tecnologie; ri-

cerca svolta da ISPO #tipresentoigiovani. 
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possibile sfruttarle consapevolmente per accrescere le proprie competenze 

linguistiche (Favaro, Menegale, 2014). 

5. Competenze e abilità dello studente di lingue tecnologico 

Il “modello” di studente alla base del percorso realizzato nel Laborato-

rio possiede sia competenze di tipo digitale sia strategie finalizzate 

all’apprendimento linguistico. 

Riguardo alle competenze digitali Calvani (2013) sottolinea che per 

competenza digitale non si intende qualcosa che si apprende solo usando le 

tecnologie se questo uso non viene accompagnato da un’adeguata capacità 

riflessiva: la competenza digitale implica una contemporanea presenza di 

sapere e tecnica, unite a pensiero critico e capacità etico-sociale. 

Per quanto riguarda le strategie di apprendimento linguistico, facendo 

riferimento al modello di Rebecca Oxford (1990), non essendo il nostro un 

corso di lingua, abbiamo puntato a sviluppare quelle che l’autrice chiama 

competenze indirette
4
, in quanto, a differenza di quelle dirette, non coinvol-

gono direttamente l’uso della lingua ma sostengono la sua acquisizione: 

a. strategie metacognitive, per pianificare e valutare il proprio per-

corso di apprendimento e le modalità messe in atto per imparare 

una lingua, e per avere consapevolezza dei propri stili e prefe-

renze di apprendimento; 

b. strategie affettive, in grado di tenere sotto controllo gli aspetti an-

siogeni, di motivare all’apprendimento linguistico e sviluppare 

autoefficacia; 

c. strategie sociali, basate sulla cooperazione con gli altri e sulla ca-

pacità di imparare attraverso l’interazione e sull’empatia. 

Autonomia, consapevolezza, abilità sociali, motivazione: nel nostro 

modello sono aspetti funzionali all’apprendimento linguistico che possono 

essere rafforzati e sostenuti con l’uso di strumenti tecnologici. 

Nella progettazione del corso abbiamo quindi ragionato su quali stru-

menti avrebbero potuto nello stesso tempo: 

a. guidare gli studenti alla scoperta delle potenzialità formative e 

glottodidattiche di strumenti digitali che utilizzano nella loro 

quotidianità con scopi sociali e ricreativi; 

                                 
4 R. Oxford definisce così le competenze “specifications, behaviours, steps, or 

techniques – such as seeking out conversation partners, or giving oneself encouragement 

to tackle a difficult language task – used by students to enhance their own learning”. 
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b. far loro scoprire almeno alcune delle risorse disponibili in rete e 

sfruttabili tramite m-learning per l’apprendimento e l’esercita-

zione delle lingue; 

c. portarli a sfruttare una molteplicità di canali sensoriali ai fini di 

apprendimento, integrando testo, video e audio con modalità per-

sonalizzate; 

d. far fare un’esperienza di co-costruzione di conoscenze relative a 

strumenti e metodi glottodidattici in contesto virtuale; 

e. condurli verso una progressiva consapevolezza di vantaggi e 

svantaggi delle tecnologie applicate alla glottodidattica generan-

do un atteggiamento critico che permetta di comprendere perché 

un determinato strumento ha (o meno) funzionato e potrebbe (o 

meno) funzionare in un altro contesto; 

f. renderli consapevoli del proprio processo di acquisizione, in par-

ticolare linguistica, delle proprie preferenze e dei propri stili di 

apprendimento e di come sfruttare queste caratteristiche perso-

nali in contesto tecnologico e multimediale; 

g. promuovere autonomia e capacità di autoriflessione riguardo alle 

proprie scelte formative. 

6. Un percorso didattico misto: audivisivi, wiki, app e metacognizione 

Il metodo frontale d’aula è stato integrato con attività mediate da com-

puter e sistemi mobili a costituire un corso blended.  

Moodle, ambiente informatico utilizzato istituzionalmente dall’Uni-

versità di Firenze come supporto ai corsi in aula si è ritenuto fosse la solu-

zione migliore, da un lato ipotizzando una confidenza d’uso dovuta a pre-

cedenti esperienze didattiche, dall’altro per perseguire l’obiettivo di inte-

grare e potenziare le abilità tecnico-informatiche per il prosieguo degli studi 

universitari. La confidenza d’uso ipotizzata non è invece stata riscontrata 

poiché gli studenti avevano sì utilizzato Moodle per altri corsi ma solo per 

consultare e scaricare materiali di supporto alle lezioni frontali. Ciò è in li-

nea con quanto accade in molti atenei italiani dove la didattica online, come 

afferma Formiconi, è declinata in tono minore e “c’è sì una tendenza cre-

scente a offrire contenuti nelle piattaforme, nei Learning Management Sy-

stem, alla Moodle, ma per lo più l’idea è quella di una mera “copisteria di-

gitale” (2016: 106). 

Dopo un questionario di entrata finalizzato a delineare competenze, 

aspettative, profili tecnologici e linguistici degli studenti, e una prima fase 

introduttiva volta a uniformare le abilità tecniche relative alla piattaforma, il 

corso si è sviluppato attraverso microattività, moduli interconnessi e tal-
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volta propedeutici gli uni agli altri. 

Lungo tutto il corso sono stati disseminati contenuti multimediali di 

approfondimento teorico su approcci e metodi della glottodidattica, relativi 

alle caratteristiche del web 2.0 ed al legame tra glottodidattica e tecnologie 

con due scopi: predisporre percorsi di fruizione reticolari e personalizzati 

attraverso cui imparare a sfruttare una molteplicità di fonti di conoscenza; 

dare nozioni che permettessero agli studenti di avere punti di riferimento 

oggettivi per poter in futuro valutare e scegliere prodotti formativi tecnolo-

gici per imparare le lingue. 

I moduli proposti, incentrati sull’uso di strumenti quali audiovisivi e 

ipertesti, forum, wiki e app sono stati accompagnati da attività metacogni-

tive, momenti di riflessione e di analisi dell’esperienza, condotti sia indivi-

dualmente sia in modo condiviso con la classe.  

Attraverso articolati questionari sono state proposte chiavi di lettura del-

le attività per far emergere punti di vista, esperienze, argomentazioni, mo-

tivazioni e bisogni, successi ed insuccessi, prefigurazione di scenari futuri di 

applicazione di quanto appreso. In linea con gli elementi che caratterizzano 

un intervento metacognitivo individuati da Cornoldi (1995: 386), i questiona-

ri sono stati predisposti in modo da condividere con gli studenti gli obiettivi 

di apprendimento; focalizzare la riflessione sui loro sistemi di credenze e sui 

vissuti; analizzare errori e/o criticità emersi; riferire strategie, comportamenti 

e risultati; orientarli all’esperienza ed alla padronanza piuttosto che alla pre-

stazione; rendere la comunicazione interattiva stimolandoli a “pensare ad alta 

voce” e a mettersi “nella testa degli altri”; promuovere autoregolazione. 

6.1 L’impiego auto-didattico di audiovisivi 

Inserire gli audiovisivi, veicolati dai media televisivi e informatici, nel-

le proprie attività di apprendimento linguistico significa avere “a portata di 

click” contesti autentici di uso linguistico, apprendere in modo naturale e 

immersivo e stabilire contatti diretti con la lingua che si sta studiando. 

Gli studenti del corso utilizzano videotutorial per risolvere problemi 

informatici, imparare ricette culinarie, suonare strumenti musicali, truccarsi 

ecc. ma la fruizione di materiale audiovisivo (podcast, canzoni, film, video, 

pubblicità, trailer, interviste, documentari, reportage) per apprendere le lin-

gue è limitata a indicazioni fornite sporadicamente dagli insegnanti o ini-

ziative del singolo altrettanto sporadiche. 

Gli studenti sono stati quindi guidati alla scoperta delle potenzialità di-

dattiche di uno strumento con il quale hanno familiarità, ma che raramente 

utilizzano con finalità formative.  

Da una parte gli audiovisivi, sia in italiano sia in plain English, sono sta-
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ti utilizzati per introdurre le funzionalità di Moodle che gli studenti sarebbero 

stati chiamati a sperimentare e per approfondire conoscenze glottodidattiche e 

tecnologiche. Dall’altra sono stati oggetto di uno specifico modulo: è stata 

proposta infatti la fruizione della videolezione “Strumenti tecnologici che 

aiutano l’acquisizione linguistica” del servizio MEAL (Migliorare l’Efficienza 

nell’Apprendimento Linguistico)
5
 corredata da una dispensa che contiene 

uno schema della lezione, materiali per l’approfondimento e una sezione di 

autovalutazione. I partecipanti sono stati lasciati liberi di organizzare il pro-

prio apprendimento scegliendo quando, dove, come, in che ordine, con che 

ritmo, con quale/i dispositivi fruirne. Successivamente è stato chiesto loro di 

raccontare l’esperienza e individuare punti di forza e di debolezza dell’ap-

prendimento attraverso audiovisivi. 

Tra i punti di forza emersi troviamo la personalizzazione di tempi, 

modalità e luoghi di fruizione e fruizione in mobilità; motivazione e diver-

timento stimolati dagli audiovisivi; migliore comprensione e memorizza-

zione dei contenuti; tra i punti di debolezza la passività dell’utente, la fred-

dezza del mezzo, la mancanza di interazione e i possibili elementi di distra-

zione che comporta una fruizione in mobilità. 

Ciò che si intendeva perseguire con questo modulo è ampiamente 

emerso durante l’attività metacognitiva finale. Gli studenti sono risultati 

motivati ad apprendere tramite i video perché si tratta di un supporto che fa 

già parte del loro vissuto, che non richiede particolari competenze di uti-

lizzo e non comporta difficoltà di accesso; i materiali proposti, integrando 

una pluralità di dimensioni percettive (visiva, orale, sonora ecc), hanno at-

tivato comprensioni differenziate e personalizzate permettendo loro di ac-

quisire maggiore consapevolezza sui propri stili, strategie, preferenze di 

apprendimento. 

6.2 Wiki e apprendimento linguistico 

Come più volte ricordato dal suo ideatore, Martin Dougiamas, Moodle 

è un ambiente informatico per la gestione di corsi basato, tra le altre
6
, sulle 

prospettive teoriche del costruzionismo. A coniare il termine “costruzioni-

smo” fu Seymour Papert, secondo il quale l’apprendimento sarebbe facili-

tato dalla produzione di oggetti tangibili e concreti che possono essere mo-

strati, discussi, esaminati, sondati e ammirati (1994: 14). 

                                 
5 Università Ca’ Foscari, MEAL – Videolezione 6: http://www.unive.it/pag/9471/ 

(2016-10-09). 
6 Le correnti di riferimento di Dougiamas sono il costruttivismo di Piaget, Vyogotsky 

e Glaserfeld, il costruzionismo di Papert e il costruttivismo sociale di Vyogotsky. 

http://www.unive.it/pag/9471/
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Per sviluppare apprendimento, dunque, la mente umana ha bisogno di 

maneggiare materiali reali, di costruirli, smontarli, ricostruirli, discuterli e 

confrontarli e il computer è uno strumento utile per creare cose, fare e co-

struire. L’ambiente educativo diventa uno spazio in cui si intersecano vir-

tualmente zone cognitive di sviluppo prossimale in cui lo studente riesce, 

con il sostegno (scaffolding) di un adulto o di un pari più capace, attraverso 

la mediazione degli scambi comunicativi, a svolgere attività che non sa-

rebbe in grado di svolgere da solo. 

Secondo la teoria costruzionista uno dei processi più importanti per svi-

luppare la conoscenza è quello di spiegare le proprie idee a qualcun altro 

ed esplorarle insieme, attraverso il dialogo o la costruzione di testi che ab-

biano una dimensione “pubblica”, cioè che possano rispecchiarsi in qual-

cun altro e dare vita ad una sorta di circolarità in cui ogni individuo in-

fluenza l’altro reciprocamente. La creazione di pagine web e ipertesti col-

laborativi rientra nell’ambito della teoria costruzionista come atto “pub-

blico” che instaura un dialogo di crescita (Celentin, 2007: 90). 

In linea con tale prospettiva è stata ideata una attività da svolgere su 

Wiki, strumento che la quasi totalità della classe ha dichiarato di non aver 

mai utilizzato
7
. 

Il compito prevedeva la costruzione collaborativa di un testo riepilo-

gativo sulle caratteristiche dell’istruzione programmata. A monte, una le-

zione sull’istruzione programmata, un video esplicativo del funzionamento 

della teaching machine di Skinner
8
 e un forum in cui ogni studente aveva 

postato le proprie riflessioni.  

Non è stata una scelta casuale: il modello comportamentista è ancora 

presente nella didattica delle lingue e in molti dei materiali e dei corsi pre-

senti in rete e sul mercato, anche se non sempre in modo esplicito ed evi-

dente; come si vedrà infatti anche a proposito delle app dedicate alle lingue, 

l’iniziale motivazione data dal mezzo telematico e dalla grafica accattivante 

e il divertimento scaturito dalla gamification dei pattern drills e degli eser-

cizi di traduzione (Lombardi 2015: 95) lasciano il posto, nel lungo periodo, 

alla noia per la ripetitività dei drills e alla constatazione che con un pro-

gramma di acquisizione parcellizzata di singoli costituenti linguistici non si 

impara a comunicare in una lingua straniera. 

                                 
7 Salvo poi rendersi conto che Wikipedia, che consultano quasi quotidianamente, è 

“il Wiki” per eccellenza. 
8 Teaching machine and programmed learning: https://www.youtube.com/ 

watch?v=jTH3ob1IRFo (2016-10-09). 
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Il video sulla teaching machine nel quale le parole di Skinner sono ac-

compagnate da immagini “d’epoca” di bambini all’opera con rulli e schede 

della prima “macchina per insegnare”, è stato da noi affiancato alla visione 

di un altro video
9
, che ripropone lo stesso testo originale del primo, sosti-

tuendo però le immagini degli anni ’50 con studenti alle prese con tablet e 

app, senza con questo togliere coerenza e significatività al discorso.  

Questo modulo è stato percepito come il più coinvolgente, divertente e 

creativo. Gli studenti sono stati guidati a riflettere sui metodi glottodidattici 

che stanno alla base di prodotti e strumenti tecnologici e con il Wiki hanno 

sperimentato cosa significhi: avere un ruolo attivo nella costruzione di un 

prodotto concreto; interrogarsi sulla veridicità delle fonti; collaborare tra 

pari confrontandosi per realizzare un obiettivo comune e gestendo eventuali 

disaccordi; svolgere compiti che non sarebbero stati in grado di portare a 

termine da soli. 

Dal questionario metacognitivo finale emerge che gli strumenti colla-

borativi usati per imparare le lingue sono visti come: spazi di confronto e 

scambio su regole, aspetti grammaticali, difficoltà ed esperienze linguisti-

che; opportunità per mettersi alla prova usando la lingua straniera che si sta 

studiando; occasioni per entrare in contatto con usi diversi della lingua e 

con diversi parlanti, anche madrelingua; luoghi in cui veder corretti i propri 

errori e conservare uno storico del percorso fatto; mezzo per relazionarsi 

con un pari senza essere giudicati da un docente; strumenti che motivano 

stimolando la competitività; database indicizzati con informazioni e risorse 

utili per l’apprendimento linguistico. 

6.3 Mobile Learning 

Sono passati undici anni da quando, in Giappone, Thornton e Houser 

conducevano le prime sperimentazioni sull’m-learning per l’insegnamento 

delle lingue. Si trattava allora di inviare una serie di lezioni tramite e-mail 

sui telefoni cellulari di gruppi di studenti. Gli autori rilevarono che gli stu-

denti in questione apprendevano in modo significativamente maggiore ri-

spetto agli altri ed attribuirono tale successo alla maggiore esposizione ai 

contenuti linguistici legata proprio all’utilizzo del dispositivo mobile (Let it 

Fly, 2006: 66). 

Oggi è in costante aumento il numero di giovani che accede a Internet 

in mobilità attraverso smartphone e tablet e che utilizza quotidianamente 

app. Abbiamo dunque ritenuto opportuno inserire nel corso attività che pre-

                                 
9 https://www.youtube.com/watch?v=jm9VMdQaAQQ (2016-10-09). 

https://www.youtube.com/watch?v=jm9VMdQaAQQ
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vedessero l’utilizzo di app, a partire da quella di Moodle sino ad app speci-

fiche per l’apprendimento delle lingue. 

Gli studenti sono stati lasciati liberi di scegliere quale/i app utilizzare, 

per quale/i lingue straniere con l’unico vincolo di sperimentarne una per 

almeno due settimane pubblicando un diario in cui raccontare quando ave-

vano aperto l’app, da dove, per quanto tempo, per fare cosa e dando una 

valutazione generale delle attività svolte. 

Dal punto di vista tecnico, il questionario metacognitivo finale ha rile-

vato come punti di debolezza il blocco delle applicazioni a causa di pro-

blemi di rete; schermi e tastiere troppo piccoli con conseguente difficoltà di 

lettura e scrittura e affaticamento della vista; elevato consumo della batteria 

del dispositivo mobile. Tra i punti di forza: mobilità e portabilità, velocità, 

accessibilità, grafica accattivante e possibilità di utilizzo in multitasking. 

Dal punto di vista formativo sono emerse considerazioni molto inte-

ressanti. 

I punti deboli formativi individuati sono: 

a. distrazione provocata dall’utilizzo in mobilità; 

b. difficoltà di autogestione;  

c. mancanza della socialità tipica delle classi;  

d. dopo il divertimento iniziale, le app diventano mnemoniche, mo-

notone, ripetitive e meccaniche; 

e. assenza di un tutor/docente per chiarimenti e spiegazioni gram-

maticali; 

f. mancanza di coesione tra gli argomenti, di attività di conversa-

zione e di contesto comunicativo;  

g. prevalenza di esercizi di lessico; 

h. scarso approfondimento culturale; 

i. assenza di spiegazione degli errori che comporta il procedere per 

tentativi. 

Tra i punti di forza, invece: 

a. personalizzazione di tempi, luoghi e percorso di apprendimento; 

b. motivazione ad un uso didattico di smartphone e tablet; 

c. possibilità di migliorare congiuntamente competenze linguistiche 

ed informatiche; 

d. parcellizzazione in micro-unità di semplice assimilazione; 

e. ricezione di notifiche che ricordano di esercitarsi; 

f. possibilità di ricevere un feedback immediato, anche da altri 

utenti; 

g. possibilità di esercitare la pronuncia; 
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h. abbassamento del filtro affettivo perché l’uso individuale riduce 

la paura di sbagliare. 

Le app per l’apprendimento linguistico sono risultate complessiva-

mente utili ma non esaustive: gli studenti ritengono che la formazione tra-

mite app non possa sostituire i sistemi di apprendimento formale delle lin-

gue. Sono quindi propensi ad utilizzarle in futuro per integrare, consolidare 

conoscenze pregresse, ripassare, allenare e rinfrescare la memoria, eserci-

tarsi ed autovalutarsi ma non per imparare una lingua ex novo. 

7. Tra valutazione ed autovalutazione: che cosa hanno imparato gli stu-

denti. 

“Bene, ora che abbiamo avuto la nostra discussione, dì cosa vuoi che 

studiamo per l’esame” (Rowntree, 1996: 36). Questa è la frase che un do-

cente sente pronunciare dagli studenti durante un corso online. Pochi sono 

preparati ad affrontare un corso di tipo laboratoriale, collaborativo, costrut-

tivista in cui ciascuno è responsabile del proprio apprendimento e che con-

templa un tipo di valutazione non solo nozionistica ma anche del loro grado 

di partecipazione e di interazione.  

Dal punto di vista quantitativo Moodle registra i file di Log (orario e 

durata di accesso alla piattaforma, lettura/visione di risorse, attività di chat-
ting, lettura/scrittura di messaggi, storico delle modifiche ai Wiki ecc.), re-

port visibili anche allo studente per autoregolarsi. Più complesso è invece 

valutare la qualità della messaggistica prodotta, dei contributi del singolo ai 

lavori di gruppo e delle attività collaborative. 

Nel nostro caso la valutazione non si è basata su obiettivi di conoscenza 

delle specifiche unità di acquisizione (sapere) ma sull’acquisizione di compe-

tenze relative alla comprensione e applicazione delle conoscenze a situazioni 

specifiche, di analisi, sintesi e valutazione (saper fare e saper essere). 

In relazione agli obiettivi del corso gli studenti hanno, a nostro avviso, 

sviluppato “competenze indirette” (cfr. par. 4) di tipo metacognitivo, affet-

tivo e sociale partecipando attivamente al processo educativo, sperimen-

tando ed appropriandosi di risorse che conoscevano ma sulle quali non 

avevano quasi mai investito per la propria formazione, analizzando le stra-

tegie di apprendimento, applicando le proprie capacità a scopi e situazioni 

reali, lavorando in gruppo al perseguimento di obiettivi comuni, provando a 

trasferire in più contesti ciò che stavano apprendendo.  

Il passo successivo è l’interiorizzazione di questa metodologia di ap-

prendimento e l’acquisizione di una autonomia che li renda “consapevoli 

del proprio ruolo nel processo di acquisizione linguistica e dell’importanza 
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di poter controllare tale processo per rispondere alle proprie qualità cogni-

tive e spinte motivazionali” (Menegale, 2015: 12). 
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Abstract 

Almost all the new textbooks of Italian L2 refer to the Common Euro-
pean Framework of Reference for Languages when dividing the material 
between volumes. However, the CEFR guidelines do not specify how to dis-
tribute grammar in the six reference levels. Thereby, various authors disa-
gree in this regard, sometimes in a considerable way. 

In this article I attempt to examine how the most popular Italian text-
books differ in introducing the grammatical material. I will also try to 

compare how this content is actually evaluated in the certificates of Italian 
as a foreign language. 

Da quando il Consiglio d’Europa ha messo a punto il Quadro comune 
europeo di riferimento per la conoscenza delle lingue (QCER), ovvero “il do-

cumento che intende fornire una base comune e coerente per l’elaborazione 

di tutti i prodotti legati al processo di apprendimento/insegnamento delle lin-

gue straniere” (Santini 2002: 7), e ne ha raccomandato l’utilizzo con una ri-

soluzione del 2001, tutti – o quasi tutti – i nuovi manuali di italiano LS ven-

gono suddivisi in livelli secondo le normative del Quadro. Anche tutti gli enti 

certificatori hanno adattato questo sistema per la valutazione delle compe-

tenze linguistiche, quindi per le certificazioni che rilasciano
1
. 

                                 
1 Il QCER viene utilizzato come parametro di riferimento nei Protocolli d’Intesa tra 

il MIUR e vari enti certificatori sia per quanto riguarda la lingua italiana sia per varie lin-

gue straniere; per un quadro storico delle iniziative linguistiche del Consiglio d’Europa 

si veda p.es. Grego Bolli 2004; per ulteriori informazioni a propostito della versione ita-
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Infatti, il QCER è uno strumento molto utile nell’insegnamento delle 

lingue, visto che fornisce agli autori dei manuali, nonché ai docenti in clas-

se, un punto di riferimento per la preparazione dei materiali didattici e per 

la valutazione delle competenze linguistiche degli studenti; ma è utile anche 

per gli stessi apprendenti, poiché permette loro un’efficace autovalutazione. 

Si può – credo – constatare che lo scopo generale, cioè quello di descrivere 

“in modo chiaro ed esaustivo obiettivi, contenuti e metodi al fine di assicu-

rare la trasparenza di corsi, programmi e certificazioni necessari per la coo-

perazione internazionale nel campo delle lingue moderne” (ibid.) è stato, in 

termini generali, raggiunto.  

Tuttavia, le cosiddette schede di autovalutazione proposte nel QCER 

riportano indicazioni molto generiche riguardo a diverse abilità linguistiche 

quali comprensione (ascolto, lettura), interazione (produzione orale) e pro-

duzione scritta, invece non precisano quali argomenti grammaticali andreb-

bero studiati nel corso di un dato livello di apprendimento
2
. Ciò anche per 

ovvie ragioni: il QCER è un documento dedicato all’insegnamento di tutte le 

lingue europee, per cui non prende in considerazione le caratteristiche pro-

prie di una data lingua. Stupisce, però, il fatto che simili criteri grammati-

cali non siano stati stabiliti per la lingua italiana a livello nazionale, come 

risulta dalle analisi che vedremo. In tal modo vari manuali di italiano LS 

discordano a questo proposito, a volte in maniera molto notevole. Differi-

scono anche le certificazioni d’italiano sia per quanto riguarda il modo in 

cui le competenze linguistiche vengono valutate (tipi di esercizi) sia per 

quanto riguarda le stesse strutture grammaticali che entrano nel dominio di 

un dato livello di competenza linguistica.  

Con il presente lavoro intendo, quindi, esaminare come vengono intro-

dotti vari argomenti grammaticali nei manuali d’italiano LS (prenderò in con-

siderazione i titoli pubblicati dalle case editrici più note) e nelle certificazioni 

d’italiano generale come lingua straniera, dimostrando un certo disaccordo 

nella presentazione del materiale linguistico che sussiste tra di loro. 

 

 

                                                                      
liana del QCER si vedano p.es. Quartapelle e Bertocchi 2002; Mezzadri 2004; Spinella e 

Parizzi 2010. 
2 Cfr. Cardillo et al. 2014: 10: “per la natura generale del documento, i descrittori 

contenuti nel QCER sono generici e vaghi […], in quanto formulati come ‘can’ do state-

ments, tendono a descrivere ciò che uno studente sa fare al raggiungimento di un certo 

livelo di competenza, piuttosto che ciò l’insegnante deve proporre perché lo studente 

arrivi a sviluppare determinate abilità e competenze”. 
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1. Manuali d’italiano come lingua straniera 

L’offerta editoriale dei corsi di lingua italiana è oggi più che ricca. 

Numerose case editrici si sono specializzate nella pubblicazione dei ma-

nuali per stranieri sia come editori che si limitano a tale tematica sia come 

aziende che dedicano all’italiano uno specifico reparto all’interno di un ca-

talogo più vasto. Sul mercato si vendono libri progettati per i corsi generali 

di lingua (p.es. Affresco italiano di Le Monnier)
3
, i manuali destinati a un 

gruppo ristretto di apprendenti, determinato a seconda della loro età (p.es. 

Girotondo di Guerra Edizioni dedicato ai bambini), della provenienza, per 

così dire, linguistica (p.es. New Italian Espresso di Alma Edizioni per gli 

studenti anglofoni), del settore professionale (p.es. L’italiano nell’aria di 

Edilingua per i conservatori e scuole di musica) o di esigenze particolari dei 

lettori (come p.es. Pari e dispari di Loescher per le classi con studenti mul-

tiabilità). A quanto pare, la case editrici cercano di soddisfare al massimo le 

aspettative degli apprendenti, quindi di considerare vari fattori che condi-

zionano anche la progettazione di un corso di lingua.  

La TABELLA 1 presenta un panorama dei corsi generali di lingua ita-

liana dedicati a un pubblico adulto. I corsi sono divisi a seconda dell’edi-

tore e del livello. I blocchi grigi indicano un singolo volume di un dato ti-

tolo con dentro l’indicazione del livello di competenza linguistica (la dici-

tura bianca indica, inoltre, un volume in stampa o in fase di preparazione).  

 

TABELLA 1: Corsi di lingua italiana per stranieri – volumi e livelli 

LIVELLI: A1 A2 B1 B2 C1 C2 

EDILINGUA       

▪ Nuovo Progetto Ita-

liano 

A1-A2 

(A1+A2) 

B1-B2 

(B1+B2) 
B2-C1  

▪ Arrivederci A1 A2 B1-B1+    

▪ Allegro A1 A2 B1    

▪ L’italiano 

all’università 
A1-A2 B1-B2   

                                 
3 Per facilitare la lettura del testo, nel caso dei manuali di lingua mi permetto di ci-

tare solo il titolo, senza indicare i riferimenti biografici completi. Tutti i manuali di cui 

nel presente testo sono facilmente ritrovabili sui rispettivi siti web delle case editrici che 

li pubblicano.  
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ALMA EDIZIONI       

▪ Universitalia A1-B1    

▪ Nuovo Espresso A1 A2 B1    

▪ Chiaro! A1 A2 B1    

▪ Domani A1 A2 B1    

▪ Nuovo Magari    B2 C1-C2 

LE MONNIER       

▪ Affresco Italiano A1 A2 B1 B2 C1 C2 

▪ Qui Italia.it A1-A2 B1    

▪ Nuovo Qui Italia Più    B2-C1  

▪ Uni.Italia   B1-B2   

GUERRA EDIZIONI       

▪ Arrivo in Italia A1-A2     

▪ Vivere in Italia   B1    

▪ Conoscere l’Italia    B2-B2+   

▪ Ciao ragazzi!  A2-B1    

▪ Italiano in A1-A2 B1 B2   

▪ Italiano: pronti, via! A1-A2 B1-B2/C1  

▪ Nuovo Rete A1 A2 B1 B2 C1  

▪ Syllabus   B1 B2 C1-C2 

▪ Campus Italia A1-A2 B1-B2   

LOESCHER       

▪ Nuovo Contatto A1 A2 B1 B2 C1  

▪ Spazio Italia A1 A2 B1 B2   

▪ Un nuovo giorno in 

Italia 
A1 A2 B1 B2   

▪ Italiano plus A1-A2 B1-B2   

▪ Il Balboni A1 A2 B1 B2   

CDL EDIZIONI       
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▪ Bravissimo A1 A2 B1 B2   

ELI       

▪ Caffè Italia A1-A2 B1 B2   

HOEPLI       

▪ Percorso Italia A1-A2 B1-B2   

▪ In italiano A1-A2 B1    

▪ 1, 2, 3, italiano! A1-A2 
A2-

B1 
B1-B2   

       

 

Come risulta dalla tabella, le scelte editoriali che riguardano la riparti-

zione dei volumi e dei livelli di competenza linguistica sono molto variegate. 

La soluzione più versatile sembra quella di dedicare un volume a un solo li-

vello di competenza, come nel caso di Affresco Italiano [a1] [a2] [b1] [b2] 

[c1] [c2]
4
 (è l’unico titolo che inquadra tutti i livelli) o di proporre un solo vo-

lume per una data fascia di competenza, come nel caso di Percorso Italia [a1-

a2] [b1-b2]. Non mancano, però, casi del tutto particolari, come p.es.: a) un 

solo volume si pone a cavallo tra due fasce di competenza (Nuovo Qui Italia 
Più [b2-c1], b) un solo volume inquadra più di due livelli (Universitalia [a1-

b1]), c) il titolo comincia con volumi superiori al livello a1 (Syllabus [b1] 

[b2] [c1-c2]), d) un dato titolo propone livelli intermedi (Arrivederci [a1] [a2] 

[b1-b1+]), e) due volumi di un titolo inquadrano lo stesso livello (1, 2, 3, ita-
liano! [a1-a2] [a2-b1] [b1-b2]), f) la ripartizione delle fasce di competenza 

non è coerente (Qui Italia.it – dove il primo volume copre tutta la fascia [a1-

a2] e il secondo volume copre un solo livello [b1]). 

Data un’abbondante lista di titoli in vendita, la scelta del manuale – o 

di vari manuali – su cui si baserà il corso diventa una questione di non poca 

rilevanza. A prescindere dal fatto che i singoli titoli non concordano nella 

ripartizione dei livelli di competenza (p.es. potrebbe risultare difficile pas-

sare da Campus Italia [a1-a2] a 1, 2, 3, italiano! [a2-b1] o [b1-b2] – in que-

sto caso non è del tutto chiaro quale dei due manuali che seguono scegliere; 

invece Nuovo Qui Italia Più [b2-c1] potrebbe in realtà condizionare la scel-

ta del titolo che lo seguirà – in questo caso, per non ricorrere agli stessi li-

velli, si eviterebbero forse i manuali con un solo volume [c1-c2]), bisogna 

                                 
4 Le parentesi quadre indicano il volume di un dato titolo dedicato a un deter-

minato livello che esse includono. 
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soprattutto ricordare che i vari manuali differiscono quanto al contenuto. 

Nel seguito vedremo le differenze relative agli argomenti grammaticali. 

1.1 Grammatica nei corsi d’italiano LS 

L’analisi del materiale grammaticale esposta nella TABELLA 2 si basa su 

alcuni titoli che arrivano almeno al livello B2. Vengono considerati come un 

insieme i corsi Domani e Nuovo Magari della casa editrice Alma (sul sito 

dell’editore leggiamo “la nuova edizione di Magari […] si configura come la 

logica continuazione di Domani”). Similmente, vanno trattati insieme i corsi 

Arrivo in Italia [a1-a2], Vivere in Italia [b1] e Conoscere l’Italia [b2-b2+] di 

Guerra Edizioni e Qui Italia.it [a1-a2] [b1], Nuovo Qui Italia Più [b2-c1] di 

Le Monnier. I manuali 1, 2, 3, italiano! [a1-a2] [a2-b1] [b1-b2] e Italiano: 
pronti, via! [a1-a2] [b1-b2/c1] rimangono in questo caso fuori il mio interesse 

perché, vista la loro insolita ripartizione dei volumi, è difficile classificare gli 

argomenti grammaticali in un dato livello di competenza linguistica. Nella 

parte destra della tabella confronto, in aggiunta, i tre corsi di Alma Editrice 

che arrivano solo al livello b1: Nuovo Espresso, Chiaro!, Allegro, per verifi-

care un’eventuale coerenza grammaticale all’interno della stessa casa edi-

trice. Inoltre, nella TABELLA 2 vengono presi in esame solo argomenti relativi 

alla flessione verbale, esclusi il periodo ipotetico e le forme implicite, le quali 

strutture, per la loro complessità, vengono giustamente ripartiti tra più livelli. 

Ciò rimane comunque del tutto sufficiente per dimostrare le divergenze che si 

riscontrano tra i vari titoli riguardanti la presentazione del materiale gramma-

ticale (gli argomenti vengono elencati nell’ordine proposto da Katerin Kate-

rinov nel famoso manuale La lingua italiana per stranieri. Corso elementare 
ed intermedio; per motivi di spazio si usano le seguenti sigle: PI: presente in-

dicativo, PP: passato prossimo, FS: futuro semplice, FC: futuro composto, II: 

imperfetto indicativo, ID: imperativo diretto, CS: condizionale semplice, CC: 

condizionale composto, PR: passato remoto, TP: trapassato prossimo, TR: 

trapassato remoto, CP: congiuntivo presente, CP: congiuntivo passato, IIn: 

imperativo indiretto, CI: congiuntivo imperfetto, CT: congiuntivo trapassato, 

FP: forma passiva, SP: si passivante; per gli stessi motivi i livelli di compe-

tenza linguistica vengono indicati come segue: a1 – 1, a2 – 2, b1 – 3, b2 – 4, 

c1 – 5). 
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TABELLA 2: Argomenti grammaticali nei manuali di italiano LS e livelli di 

competenza linguistica 
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PI 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

PP 2 2 2 1 2 2 1 1 2 1 1 1 1 1 

FS 2 2 2 2 3 4 2 1 2 2 2 2 2 2 

FC 4 2 3 3 3 4 2 1 4 3 2     3 

II 2 3 2 2 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 

ID 2 3 2 2 3 2 2 2 1 1 1 2 2  

CS 3 3 2 3 3 3 2 2 2 3 2   2 2 

CC 3 3  3 3 4 2 2 4 3 3 3   3 

PR 3 3 3 4 3 4 4 3 4 3 3 3 3  

TP 3 3 3 3 4 3 3 2 3 3 3 3 3 2 

TR   3   4 4     3          3 

CP 3 4 3 3 3 4 3 3 3 3 3 2 3 3 

CP 3 4 3 3 3 4 3 3 3 3 3 3   3 

IIn 4   2 2 3 4 2 4 4 2 2 2 2 2 

CI 4 4 4 4 4 4   4 3 4 3 3 3 3 

CT 4 4 4 4 4 4   4 5 4 4 3   3 

FP   4   4     4 4 3 4 3      

SP  4 4 4 4   4  4 4    

 

Come vediamo, l’unico argomento per il quale concordano tutti i testi 

è – per ovvie ragioni – il presente dell’indicativo. Gli altri punti dell’indice 

sinistro variano 1) tra due livelli di competenza, come nel caso di passato 

prossimo (inserito tra i livelli a1/a2), imperfetto indicativo (a2/b1) o con-

giuntivo passato (b1/b2), 2) fra tre livelli, p.es. imperativo diretto 

(a1/a2/b1), trapassato prossimo (a2/b1/b2) o congiuntivo presente 

(a2/b1/b2), 3) o addirittura tra quattro livelli di competenza, come nel caso 

di futuro semplice (a1/a2/b1/b2). Si notano, inoltre, alcune lacune gramma-
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ticali, come nel caso di condizionale composto, dimenticato da Campus Ita-
lia, e gli argomenti che dovrebbero apparire nei livelli più avanzati, come 

p.es. trapassato remoto, tralasciato dalla maggior parte di titoli (vari testi in-

troducono alcune strutture grammaticali avanzate, come il si passivante o la 

forma passiva, già a cominciare dal livello b2; invece i tre titoli che finiscono 

con i volumi b1 tendono a introdurre più contenuto grammaticale, come p.es. 

congiuntivo imperfetto/trapassato che sono inseriti in altri testi al livello b2). 

Quanto al piano verticale della tabella, le strutture grammaticali apparentate, 

per così dire, vengono di solito inserite nello stesso livello di apprendimento, 

come la coppia congiuntivo presente/passato (quasi tutti i manuali suggeri-

scono di insegnare entrambi nel corso di un solo livello – anche se lo stesso 

livello cambia a seconda del titolo: b1 o b2 – tranne Nuovo Espresso che li 

ripartisce tra a2 e b1) o congiuntivo imperfetto/trapassato (che vengono inse-

riti in un solo livello b1 o b2, tranne che in Bravissimo!, dove sono ripartiti 

tra b1 e b2, e nell’insieme Domani – Nuovo Magari, dove si trovano nei vo-

lumi b1 e c1). Al contrario, i tempi futuri – semplice e anteriore – si trovano 

insieme di rado, solitamente ripartiti tra due (a2, b1 – Campus Italia) o anche 

tre livelli (a2, b2 – L’italiano all’università): probabilmente per la loro di-

versa funzionalità comunicativa (se prendiamo in considerazione il criterio 

della funzionalità comunicativa, può stupire il fatto che un numero significa-

tivo di titoli abbia inserito il passato remoto già al livello b1). 

1.2 Grammatica nei corsi d’italiano LS: studio di un caso – i pro-

nomi relativi 

Abbiamo visto che i livelli di competenza linguistica in cui vengono 

inseriti diversi argomenti grammaticali possono variare. È anche giusto che 

alcune strutture linguistiche vengano introdotte gradualmente, come p.es. le 

forme implicite o il periodo ipotetico (si comincerà – certo – con il periodo 

ipotetico della realtà per finire, nei livelli avanzati, con i periodi misti) o “a 

pendolo”, cioè prima di esaminare strutture più complesse, usi meno proto-

tipici o sfumature di significato, si ripasseranno regole già acquisite e così 

via finché lo studente non si impadronisca di un insieme completo di norme 

grammaticali relative a una data struttura. 

Anche l’uso dei pronomi relativi che, cui e quale (in questo caso pre-

ceduto sempre da un articolo determinativo) viene insegnato in maniera 

progressiva, anche perché in questo caso le stesse relazioni di dipendenza 

sintattica (quindi subordinate relative) possono realizzarsi per il tramite di 

diversi pronomi (ovvero sia attraverso un pronome variabile sia quello in-

variabile, come vedremo nel seguito). In tal modo, i detti pronomi vengono 

coinvolti in otto strutture relative, introdotte rispettivamente da: 1) che, ps. 
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Alessandro Baricco, che è l’autore di Seta, ha scritto anche altri romanzi, 
2) (art.+) quale, ps. Alessandro Baricco, il quale è l’autore di Seta, ha scrit-
to anche altri romanzi, 3) cui preceduto da una preposizione, p.es. Vado dal 
dentista di cui mi hai parlato, 4) preposizione + (art.+) quale, p.es. Vado 
dal dentista del quale mi hai parlato, 5) cui con valore possessivo (o più 

precisamente: genitivo), preceduto in tal caso da un articolo determinativo, 

p.es. È un artista le cui opere sono molto famose, 6) (art.+) quale con valo-

re possessivo, p.es. È un artista le opere del quale sono molto famose, 7) 

preposizione + cui possessivo, quindi l’incrocio tra le strutture 3 e 5, p.es. 

Claudio, con la cui sorella sei andato al cinema, è un mio collega di lavo-
ro, 8) preposizione + (art.) quale, quindi l’incrocio tra le strutture 4 e 6, 

p.es. Claudio, con la sorella del quale sei andato al cinema, è un mio col-
lega di lavoro.  

Chiaramente la corretta formazione delle subordinate relative viene re-

golata da varie norme grammaticali, a volte anche complesse (e non com-

mentate nei manuali per stranieri), p.es. cui con valore genitivo non viene 

preceduto dalla preposizione di (tra gli errori più frequenti degli apprendenti 

slavi troveremo le frasi di tipo *Oggi parleremo di Botticelli di cui opere co-
noscete già bene), tranne che nei casi molto particolari: quando il sostantivo a 

cui si riferisce l’antecedente della subordinata relativa (quindi il suo comple-

mento di specificazione) è preceduto dal verbo che lo regge (e non diretta-

mente dal pronome relativo), p.es. È venuta una ragazza di cui non si cono-
sceva la provenienza (per di più, il sostantivo, il cui complemento di specifi-

cazione viene relativizzato, deve fungere dal complemento oggetto del predi-

cato della subordinata)
5
. Ciononostante, si può presumere che gli studenti 

stranieri che finiscono il livello c2 in lingua italiana abbiano conosciuto, nel 

loro percorso didattico, le otto strutture pronominali indicate sopra. 

La TABELLA 3 dimostra come viene distribuita la formazione delle 

frasi relative in alcuni corsi di lingua e nelle grammatiche italiane per stra-

nieri. I numeri inseriti nella colonna sinistra corrispondono alle subordinate 

relative di cui ho parlato sopra (punti 1-8); nelle colonne relative ai manuali 

di lingua ho indicato il livello di competenza linguistica del volume che in-

troduce una data struttura grammaticale, invece le colonne di destra indica-

no con una crocetta se la struttura grammaticale viene insegnata da un dato 

                                 
5 Le strutture 1-2 non sono, inoltre, del tutto speculari, poiché nell’italiano moderno il 

pronome che si sostituisce con le forme variabili solo quando che funge da soggetto della 

subordinata e collega una frase relativa appositiva (perciò sarebbero agrammaticali le frasi 

La ragazza la quale vedi è italiana o Il gruppo il quale canta Wannabe si chiama Spice 

Girls). Per ulteriori approfondimenti sui pronomi relativi si veda p.es. Słapek 2015. 
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titolo o meno (i livelli di competenza sono indicati in alto, insieme ai titoli 

dei testi grammaticali). 

 

TABELLA 3: Pronomi relativi che, cui, (art.+) quale nei corsi e nelle gram-

matiche d’italiano LS 
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1 b1 b1 a1 a2/b1 b1 b1 X X X X X X 

2 b1    b1  X X X X X X 

3 b1 b1 a2 a2/b1 b1 b1 X X X X X X 

4 b1 b2 b1  b1  X X X X X X 

5  b1 b1    X X X X X X 

6  b2     X   X X  

7        X X  X X 

8           X  

 

Stupiscono due fatti: quanta poca importanza danno i manuali d’ita-

liano LS ai pronomi relativi e quanto differiscono, da questo punto di vista, 

i corsi di lingua dalle grammatiche per stranieri. Infatti, le strutture 7 e 8 

non vengono introdotte expressis verbis da nessuno dei manuali presi in 

considerazione, due titoli si limitano a presentare solo le strutture 1 e 3, e il 

numero massimo di strutture introdotte è 5. Da ciò risulta ovvia la conclu-

sione che gli studenti debbano necessariamente integrare il corso di lingua 

con uno studio grammaticale a parte. Inoltre, si è detto prima che le strut-
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ture grammaticali più complesse possono essere insegnate gradualmente tra 

vari livelli di competenza
6
. Nel nostro caso è solo Domani che adotta effet-

tivamente questa pratica (le 4 strutture che introduce sono distribuite fra 3 

livelli); altri titoli inseriscono i pronomi relativi tra due o addirittura in un 

solo livello. Per quanto riguarda invece le grammatiche, solo Grammatica 
in contesto riporta l’intero ventaglio di proposizioni relative. 

2. I certificati di lingua italiana 

I certificati che attestano la conoscenza dell’italiano generale sono sei, 

dei quali tuttavia sono 4 sono riconosciuti come ufficiali dallo Stato:  

1) CILS – Certificazione di Italiano come Lingua Straniera: rilasciato 

dall’Università per Stranieri di Siena, all’interno della quale opera 

il Centro CILS – il primo Ente Certificatore autonomo fondato nel 

1993; il Centro è membro dell’EALTA – European Assosiaciotion 
for Language Testing and Assessment e come primo ha coperto 

tutti e sei i livelli di competenza del QCER. 
 

2) CELI – Certificazione Italiano Generale: rilasciato dall’Università 

per Stranieri di Perugia, la quale università esordisce nel campo 

della certificazione nel 1987 con il Diploma di conoscenza della 

lingua italiana e il Diploma di conoscenza della lingua e cultura; 

l’USP è membro fondatore dell’ALTE – The Association of Lan-

guage Testers in Europe e avvia il sistema CELI nel 1993 (cfr. 

Grego Bolli 2004: 59); nello stesso anno istituisce il Centro di 

Valutazione e Certificazione Linguistica – CVCL. 
 

3) Cert.it – Certificazione dell’italiano come lingua straniera: rila-

sciato dall’Ufficio della Certificazione dell’Università degli Studi 

Roma Tre; l’ufficio è nato in seguito a svariate vicende storiche, 

per così dire, della certificazione in Italia, cominciate nel 1980 

con il convegno organizzato dal Ministero degli Affari Esteri nel 

quale è sorta l’idea di una certificazione per la lingua italiana – il 

compito affidato ai ricercatori de “la Sapienza” trasferitisi, dopo la 

                                 
6 La gradazione del materiale grammaticale può risultare anche sproporzionata. A 

titolo d’esempio Arrivederci! (1) di Edilingua, il manuale composto da 12 unità didatti-

che, scompone il presente dell’indicativo tra 7 unità (1. primi incontri: are; 2. al. bar: ere; 

5. albergo ideale: ire; 7. buon viaggio: ire con -isc-). Siccome il primo volume di questo 

titolo richiede generalmente un anno accademico di studio, gli apprendenti potranno co-

noscere la piena coniugazione regolare solo nel secondo semestre (unità 7). 
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fondazione, alla “Roma Tre” (per un quadro storico delle attività di 

certificazione romana si veda Vedovelli et al. 2009: 35-38). 
 

4) PLIDA – Progetto Lingua Italiana Dante Alighieri: il sistema di 

certificazione avviato nel 1999 dalla Società Dante Alighieri 

presso cui, vista la mancanza di strutture universitarie di ricerca, 

opera il Consiglio scientifico composto da noti linguisti e glotto-

didatti italiani. 
 

5) Diploma di Italiano AIL: rilasciato dall’Accademia Italiana di Lin-

gua di Firenze, che è “un’associazione di scuole, istituzioni ed 

esperti nazionali ed esteri, operanti nel campo dell’insegnamento 

della lingua italiana agli stranieri e nel campo delle certificazioni”
7
. 

Già dalla fondazione avvenuta nel 1984 viene rilasciato il diploma 

al livello avanzato C1, seguito successivamente da diplomi atte-

stanti ulteriori livelli. Dal 2007 il diploma B1 dell’offerta AIL è ri-

conosciuto dall’Ufficio Federale Svizzero della formazione profes-

sionale e della tecnologia in quanto documento attestante le com-

petenze linguistiche d’italiano LS nelle scuole professionali com-

merciali. 
 

6) Telc – The European Language Certificate: rilasciato da Telc 

GmbH, un ente certificatore internazionale con sede a Franco-

forte sul Meno, che offre esami in 10 lingue, tra cui l’italiano.  

 

TABELLA 4: Certificati di lingua italiana 

 A1 A2 B1 B2 C1 C2 

CELI  x x x x x x 

CILS x x x x x x 

CERT.IT  x x x  x 

PLIDA x x x x x x 

AIL  x x x x x 

TELC x x x x   

 

                                 
7 Se non altrimenti segnalato le citazione relative agli esami sono state tratte dai ri-

spettivi siti web ufficiali degli enti certificatori: http://www.cvcl.it, http://cils.unistrasi.it, 

http://www.certificazioneitaliano.uniroma3.it, http://plida.it, http://www.acad.it, 

https://www.telc.net/en.html. 
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Visto il numero relativamente alto di certificati, si è già potuta consoli-

dare un’immagine piuttosto frammentata dell’insegnamento della lingua ita-

liana agli stranieri, anche se tra i principali enti certificatori sussistono rap-

porti di collaborazione. Per di più, il 6 febbraio 2013 tale collaborazione ha 

preso una forma ufficiale, grazie alla convenzione firmata dal Ministero degli 

Affari Esteri e i primi quattro enti di cui sopra (le Università per Stranieri di 

Perugia e Siena, l’Università Roma Tre e la Società Dante Alighieri) che 

formano ora il marchio CLIQ – Certificazione Lingua Italiana di Qualità.  

Nel Comunicato per i Responsabili dei Centri d’esame in convenzione 

con il CVCL viene detto che l’obiettivo dell’Associazione CLIQ è la creazione 

di un sistema, per l’appunto, di qualità “al fine di poter garantire, fornendone 

evidenza, che l’intero processo di elaborazione, somministrazione e valuta-

zione degli esami di certificazione risponda a parametri e criteri condivisi dal-

le comunità scientifiche di riferimento” (Grego Bolli 2013: 1). Non si tratta, 

però, di un approccio metodologico unificato; spiega sempre la direttrice del 

CVCL, si tratta di “dimostrare come scelte diverse, legittimamente operate da 

ciascun sistema certificatorio, vengano poi sistematicamente e coerentemente 

applicate, per dare validità e significato ai risultati degli esami” (Grego Bolli 

2013: 1). Una costatazione a dir poco enigmatica. 

2.1 La questione della grammatica nei certificati d’italiano LS 

Nonostante sia stato avviato il marchio comune CLIQ (esclusi gli esami 

AIL e Telc), tutti i certificati differiscono non solo per quanto riguarda i li-

velli che coprono (per una panoramica completa si veda TABELLA 4), ma 

soprattutto per le prove che ne fanno parte. Le dette differenze si notano in 

maniera ancora più evidente nella valutazione delle competenze grammati-

cali di coloro che vogliono sostenere un dato esame. Così: 

1) CILS valuta le conoscenze grammaticali su ogni livello di compe-

tenza linguistica con un test di Analisi delle strutture di comuni-

cazione, la cui difficoltà cresce, chiaramente, insieme al livello. Il 

Centro CILS è, inoltre, l’unico ente certificatore che mette a di-

sposizione un chiaro sillabo che elenca tutte le strutture gramma-

ticali richieste da un dato livello (le cosidette Linee Guida scari-

cabili dal sito web, di cui anche nel seguito). 
 

2) CELI introduce le prove dedicate alla Competenza linguistica ai li-

velli b2, c1, c2. Il sito web del CVCL, nella sezione dedicata al con-

tenuto delle prove, definisce la competenza linguistica come se-

gue: “I candidati devono eseguire diversi tests [sic!] per verificare 

la loro capacità di riconoscere e utilizzare le strutture e il lessico ri-
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chiesti dal livello del certificato”. Purtroppo non vengono indicate 

le strutture effettivamente richieste per un dato livello.  

 Il CVCL ha, inoltre, pubblicato una serie di manuali Come prepa-
rarsi all’esame del CELI (vedi per esempio Alessandroni et al. 
2005), ma – sfortunatamente – anche in questo caso si tratta solo 

di un insieme di esercizi che permettono di fare pratica, e non di 

un sillabo dettagliato di argomenti che il candidato si potrebbe 

aspettare nel corso di un dato esame.  
 

3) nel Cert.it troviamo una vera e propria prova dedicata alla veri-

fica delle conoscenze grammaticali solo al livello c2 (Prova di 

usi e forme dell’Italiano: conoscenza analitica del sistema morfo-

sintattico e degli usi dell’italiano). L’ente non dà indicazioni su-

gli argomenti trattati; sul sito ufficiale del certificato leggiamo “i 

sistemi sono adeguati al relativo livello di competenza del QCER 

e propongono situazioni d’uso dell’italiano autentiche e in linea 

con tutti i descrittori dati”. Si può presumere che al livello c2 il 

candidato debba avere un’approfondita conoscenza di tutte le 

strutture morfosintattiche dell’italiano. 
 

4) PLIDA su ogni livello si compone di quattro test corrispondenti alle 

abilità linguistiche: ascoltare, leggere, scrivere, parlare. La cono-

scenza delle strutture grammaticali – in quanto produzione di tali 

strutture – non viene verificata a nessuno dei sei livelli. Il Nuovo 

sillabo della Certificazione PLIDA (Cardillo e Vecchio 2015) de-

scrive dettagliatamente ogni livello di competenza attraverso (cito i 

titoli dei sottocapitoli): obiettivi generali e per singole abilità, do-

mini e contesti, competenze comunicative ecc, con un elenco di ti-

pi di testi che si possono incontrare nelle prove, senza, però, men-

zionare argomenti grammaticali la cui conoscenza viene richiesta 

dagli apprendenti (in questo caso non si parla della grammatica 

neanche in termini di competenze ricettive dello studente). 

 Oltre al sillabo, la Società Dante Alighieri ha pubblicato il vo-

lume Attestato ADA (Cardillo et al. 2014), vale a dire il “Piano 

dei corsi” progettato sempre secondo le norme QCER, “uno stru-

mento di programmazione pensato per aiutare il direttore didat-

tico e il docente nella definizione dei corsi, dei livelli di compe-

tenza e dei contenuti dell’offerta didattica” (ivi: 7). L’Attestato 

non suggerisce alcun piano curricolare né sostituisce, come sot-

tolineano gli autori, la certificazione di lingua. Rispetto ad altri 

testi di questo tipo è – a mio avviso – un documento particolar-
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mente utile perché in maniera dettagliata introduce uno standard 

dell’insegnamento munito, accanto ai sillabi per le solite compe-

tenze comunicative, di precisi indicatori grammaticali
8
. Possiamo 

anche assumere che i contenuti dell’Attestato e del Nuovo sillabo 

siano conformi, non solo perché pubblicati dallo stesso ente, ma 

soprattutto perché i corsi costruiti in base al Piano ADA dovreb-

bero preparare lo studente a eventuali prove PLIDA. Curiosa-

mente il Sillabo, pubblicato un anno dopo il Piano, non riprende 

gli indicatori grammaticali ivi contenuti. 
 

5) Accademia Italiana di Lingua (AIL) richiede per ogni livello una 

prova dedicata al lessico e strutture grammaticali (per il livello c2 

sono state indicate le singole parti della prova, tra cui “esercizio 

di trasformazione dal discorso diretto al discorso indiretto o da 

un tempo verbale ad un altro”). Purtroppo anche in questo caso 

mancano indicazioni precise quanto alle strutture grammaticali 

richieste per un dato livello. 
 

6) similmente, tutti gli esami Telc comprendono Elementi di lingua 

(vocabolario e grammatica), ma – ancora una volta – non sap-

piamo di quali elementi si tratta.  

Oltre alla struttura dei certificati, variano – certo – gli stessi esercizi 

che verificano le competenze linguistiche dei candidati. Per esemplificare 

quanto possono differire le prove, nella TABELLA 5 vengono confrontati gli 

esercizi relativi alla grammatica tratti dai certificati CILS e Telc, livello b2 

(riferisco solo frammenti). Come vediamo, nel CILS si chiede al candidato 

di completare il testo con le forme verbali corrette (quindi la produzione 

delle strutture), nel Telc il candidato dovrà scegliere una delle forme che gli 

sono già state indicate (quindi il riconoscimento delle strutture). 

 

TABELLA 5: CILS vs TELC – confronto degli esercizi grammaticali al livello B2 

TELC B2 – Elementi di lingua 

(frammento) 

Modello di test 1, 2016 

CILS – Analisi delle strutture di co-

municazione (frammento) 

                                 
8 Purtroppo gli autori inseriscono gli argomenti grammaticali nelle loro tabelle 

riassuntive “a partire da un livello e poi approfonditi nei livelli successivi” (Cardillo et 

al. 2014: 202), per cui in realtà non viene indicato il livello in cui una data struttura deve 

essere pienamente impadronita dall’apprendente. 
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Leggete il testo e completate le frasi 

da 21 a 30 scegliendo la soluzione 

opportuna (a, b o c). 

 

Ciao Michele! 

Ti mando questa e-mail __21__ farti 

avere mie notizie, perché è un po’ 

che non ci sentiamo. Sono tornata 

ieri dalle vacanze e __22__ adesso 

ricomincia la solita vita. Non posso 

dire di essere contenta, perché ho un 

sacco di cose da fare. __23__ non 

avrei neanche il tempo di scrivere, 

perché ho gli esami, __24__ anche 

l’esame di italiano. Ma volevo pro-

prio sapere come stavi, che cosa hai 

combinato, come hai passato queste 

settimane. Almeno se ti scrivo non 

__25__ l’esercizio.  

 

21. a) a causa di, b) da, c) per; 22. a) 

cosi, b) nonostante, c) sebbene; 23. 

a) Così così, b) Per fortuna, c) Ve-

ramente; 24. a) tra gli uni, b) tra 

l’altro, c) tra l’uno;  

Completa il testo con le forme dei 

verbi che sono tra parentesi.  

 

Qualche giorno fa un bambino in vi-

sita in un’Oasi Wwf aveva in mano 

una tartaruga viva. La (1) 

(girare) ____ da tutte le parti con 

molta attenzione, poi (2) (chiedere) 

____: “Dove si (3) (mettere) ____ le 

pile?” 

Una madre (4) (telefonare) ____ in-

dignata a un’animatrice che (5) (por-

tare) 

____ la classe di sua figlia a visitare 

una fattoria didattica: infatti la pic-

cola non (6) (volere) ____ più man-

giare le uova perché (7) (essere) 

____ sporche. 

Per capire questa progressiva lonta-

nanza dei bambini dagli animali e 

dalla natura, (8) (bastare) ____ per-

correre in treno il tratto da Milano a 

Bologna. In quelle campagne non 

vedi più una sola mucca, un cavallo o 

una gallina. 

 

 

Il Centro CILS, come ho già menzionato sopra, è l’unico ente che pub-

blica un sillabo dettagliato delle strutture morfosintattiche richieste per una 

data prova del certificato (per la fascia di competenza A le strutture ven-

gono ulteriormente suddivise tra “livello ricettivo” e “livello produttivo”). 

Nella TABELLA 6 riporto l’indice degli argomenti grammaticali di cui ho 

parlato nella sezione dedicata alla grammatica nei corsi di lingua italiana 

LS, questo volta, però, con l’indicazione del livello in cui una data struttura 

grammaticale viene richiesta nella certificazione di Siena. Anche in questo 

caso possiamo notare interessanti differenze rispetto alla TABELLA 2, p.es. 

a) futuro semplice viene insegnato nella maggior parte dei manuali al li-

vello a2, nel CILS viene richiesto al livello b2, b) similmente, futuro ante-

riore – manuali: a2, b1, CILS: b2, c) trapassato prossimo – manuali: b1, 

CILS: b2, d) condizionale composto – manuali: a partire da a2, CILS: b2, d) 
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congiuntivo presente – manuali: b1, CILS: b2, e) congiuntivo passato – ma-

nuali: b1, CILS: c1, f) congiuntivo trapassato – manuali: b2, CILS: c1 (è 

inoltre interessante il fatto che i manuali preferiscano insegnare insieme le 

coppie di congiuntivo presente/passato e imperfetto/trapassato, invece CILS 

preferisce la configurazione congiuntivo presente/imperfetto e pas-

sato/trapassato). 

 

TABELLA 6: Gli argomenti grammaticali e livelli di competenza linguistica 

secondo il sillabo CILS 
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a1 a2 b2 b2 a2 b1 b1 b2 b2 b2 - b2 c1 b1 b2 c1 

3. Conclusione 

Nell’introduzione a questo articolo si è detto che l’obiettivo generale del 

Quadro Comune Europeo di Riferimento è una chiara descrizione dei corsi di 

lingua, dei loro programmi e certificazioni, quindi una precisa sistemazione 

del contenuto linguistico che viene insegnato/appreso nel corso di un dato 

livello di competenza linguistica. Abbiamo visto che un gran numero dei ma-

nuali di lingua italiana ricorre al QCER nell’impostazione dei singoli volumi; 

similmente, tutti i certificati d’italiano suddividono le loro prove secondo i sei 

livelli europei. In più, per migliorare la qualità dei servizi certificatori e la tra-

sparenza degli esami in Italia è stato avviato il marchio CLIQ che coinvolge 

quattro enti nazionali. Ciononostante, l’insegnamento della grammatica e la 

verifica delle competenze grammaticali in lingua italiana non sono ancora 

soggetti, per così dire, a uno standard didattico di riferimento. 

I manuali d’italiano LS – come ho dimostrato – discordano a volte in 

maniera notevole sia per quanto riguarda la ripartizione dei volumi tramite i 

livelli QCER (i volumi proposti da alcune case editrici sovrappongono i li-

velli, alcuni titoli introducono livelli intermedi, mancano in generale i volumi 

per la fascia c) sia quanto alla distribuzione degli argomenti grammaticali 
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all’interno dei loro percorsi didattici (con differenze che arrivano fino a quat-

tro livelli di competenza linguistica per una stessa struttura grammaticale). Lo 

studio di un dato argomento può essere graduale (per cui anche diviso tra vari 

livelli, specie per gli argomenti complessi), ma la divisione del materiale 

grammaticale finisce a volte, come nel caso dei pronomi relativi, con una ve-

ra trascuratezza nei confronti di un dato argomento nel suo insieme. 

I certificati di lingua italiana differiscono soprattutto per quanto ri-

guarda la presenza della grammatica nelle varie prove di cui si compon-

gono gli stessi esami. Possiamo quindi indicare le certificazioni che richie-

dono una verifica delle competenze grammaticali su ogni livello del QCER 

(ricordiamo che varia anche la reale difficoltà degli esercizi di grammatica 

a seconda del certificato), le certificazioni che richiedono la produzione 

delle strutture grammaticali a cominciare da livelli più alti e addirittura un 

certificato che non sottopone affatto i suoi candidati alle prove di verifica 

della grammatica. Oltre a ciò, gli enti certificatori non mettono a disposi-

zione sillabi – o semplicemente indici degli argomenti – che in maniera 

precisa indicherebbero le strutture grammaticali effettivamente richieste per 

un dato livello d’esame (tranne il Centro CILS, le cui indicazioni, a loro vol-

ta, non sono del tutto conformi alla pratica didattica e ai suggerimenti dei 

manuali d’italiano LS).  

Purtroppo, nonostante una continua standardizzazione dell’insegna-

mento della lingua italiana a stranieri, la questione della grammatica rimane 

ancora un punto debole dei programmi di studio che richiederebbe – a mio 

avviso – un futuro dibattito glottodidattico e quindi una vera e propria revi-

sione. Malgrado i singoli istituti, dipartimenti o scuole di lingua abbiano pro-

grammato in maniera precisa i loro percorsi didattici (mettendo anche a di-

sposizione di loro piani di studio; cfr. Piano ADA di cui sopra), manca ancora 

uno standard relativo all’insegnamento della grammatica italiana a livello na-

zionale, quindi un vero e proprio sillabo che potrebbe funzionare come punto 

di riferimento per tutti gli insegnanti d’italiano nonché per i loro studenti e, 

soprattutto, per gli autori dei manuali di lingua e per gli enti che rilasciano 

certificati di competenza linguistica in italiano. 
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LA VALUTAZIONE DEL CLIL  
DAL PUNTO DI VISTA DEI DOCENTI 

Abstract 

The focus of the following paper is to investigate the teachers’ points 
of view in secondary schools referring to assessment and evaluation in 
CLIL. In the first part, the frame of problems concerning assessment and 
evaluation in CLIL in Italy is analysed; then the results of a research con-
ducted through a focus group are introduced. The data collected show dif-
ferent aspects that are outstanding when evaluation is taken into considera-
tion and the feedback given by these informants is useful in order to focus 

on the critical aspects and at the same time to think of suitable instruments 
to assess the students’ performance in a more complete and precise way 
without creating anxiety. 

1. Caratteristiche epistemologiche della valutazione e della verifica nel 

CLIL 

Il CLIL è l’apprendimento integrato di lingua e contenuti che esige a 

sua volta una valutazione integrata degli aspetti linguistici e di contenuto 

disciplinare (Bruton 2011). In Italia vi sono attualmente delle indicazioni 

generali sulla metodologia di insegnamento veicolare, tali norme però non 

prendono in stretta considerazione le modalità di verifica della valutazione 

nel CLIL (De Martino, Di Sabato 2012). Di conseguenza, l’esperienza va-

lutativa nel CLIL viene affrontata a tentativi, in base alle competenze dei 

singoli docenti o all’efficacia della collaborazione tra il docente di disci-

plina e quello di lingua. In realtà, entrambi dovrebbero collaborare alla pro-

gettazione e alla realizzazione di un percorso CLIL, definendo sia gli obiet-

tivi didattici che le modalità di verifica allo scopo di pervenire a una valuta-
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zione che, coerentemente con le mete fissate, abbia il suo focus sui conte-

nuti (Coonan 2002; Kiely 2011).  

Tuttavia, se le precedenti considerazioni sottolineano che nei contesti 

CLIL il focus dell’attenzione è principalmente legato al contenuto, secondo 

gli studi di Del Puerto et al. (2009) ciò non presuppone che non vi siano 

degli obiettivi sia linguistici che disciplinari da raggiungere e valutare. 

In questa direzione, occorre chiarire cosa si intende per valutazione e 

verifica nel CLIL dal momento che tale situazione ha caratteristiche speci-

fiche esclusive della metodologia veicolare. I contributi di Ioannou-Geor-

giou e Pavlou (2003) convergono nel sostenere quanto segue sulla valuta-

zione nel CLIL, ovvero: 

It means that evaluation is not primarily oriented to learners’ progress and 

knowledge; it uses tools such as tests, questionnaires, analysis and obser-

vations in order to identify the worth and merit of a teaching programme, 

particular methods, materials, teaching effectiveness, classroom atmos-

phere and teacher-learner and learner-learner relationships. 

Secondo Williams (2003) la verifica nel CLIL traduce in maniera ope-

rativa le finalità valutative, essendo uno strumento per monitorare l’appren-

dimento piuttosto che essere il momento conclusivo di un percorso formativo 

e disciplinare. È evidente quindi che viene assegnata importanza al processo 

di acquisizione e non al prodotto finale conseguito dallo studente. 

Honig (2009) distingue principalmente due tipi di verifica CLIL: veri-

fica formale e informale. 

La differenza fondamentale tra le due modalità consiste nel differente 

modo di applicare determinate tecniche soprattutto se il CLIL è un fenomeno 

didattico largamente impiegato in classe. Infatti nella verifica di tipo infor-

male le tecniche supportano un apprendimento di tipo comunicativo, dove 

l’attenzione ricade non solo negli aspetti verbali del linguaggio ma anche ne-

gli elementi extralinguistici che vanno considerati nell’ambito della compe-

tenza comunicativa dei discenti impegnati in lezioni CLIL; la verifica for-

male è propria di una valutazione sommativa nella quale invece vengono 

utilizzate tecniche di natura più formale quali testi scritti, temi e quiz. 

In linea generale si concorda con gli studi di Wolff (1997) e Marsh 

(1997) i quali sintetizzano in maniera efficace le caratteristiche del mo-

mento valutativo nei contesti CLIL: 

a. è un processo coerente: l’implicazione più rilevante che ne con-

segue è che le scelte metodologiche adottate dal docente dovreb-
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bero essere verificate con le prove in itinere e privilegiare nel 

momento della verifica delle tecniche note agli allievi. Se il do-

cente ha deciso di verificare i risultati degli studenti mediante 

una valutazione di tipo formativo allora sarà importante infor-

mare gli studenti della frequenza della verifica, oltre alla moda-

lità con cui verrà somministrata; 
 

b. è un processo trasparente: tale aspetto fa luce sull’interazione 

costante tra l’insegnante e lo studente in modo che il «cosa si va-

luta» e il «come lo si valuta» sia frutto di una negoziazione. In 

particolare ci si riferisce all’importanza di comunicare da parte 

degli insegnanti i parametri valutativi prima delle verifiche in 

modo che i discenti sappiano le modalità con cui sarà valutato 

(Balboni 2015); 
 

c. è il punto di arrivo di un processo in cui l’allievo è stato coin-

volto nella costruzione della propria conoscenza e grammatica 

personale (Serragiotto 2016). 

Se si traducono i tre punti sopra indicati dal punto di vista del docente, la 

valutazione pone una serie di interrogativi cruciali che interessano rispetti-

vamente: il cosa valuto, il come valuto, il perché valuto, quando valuto. In-

fatti, a differenza degli insegnamenti di tipo tradizionali, nelle situazioni di 

insegnamento CLIL la valutazione si complica perché la lingua straniera e i 

contenuti della disciplina dovranno essere valutati contemporaneamente. Nel 

sistema scolastico italiano, tuttavia, il percorso CLIL è presente nella scuola 

secondaria di primo e secondo grado ed è attuato in molti casi dal docente di 

disciplina, con poche occasioni in codocenza e/o compresenza con il docente 

di lingua straniera. Questo spiega non solo le difficoltà che molti docenti di 

disciplina hanno nel valutare uno studente dal punto di vista linguistico ma 

soprattutto a cosa dare importanza tra una valutazione del prodotto o a una 

valutazione del processo: con la prima si verificano le competenze mediante 

delle prove standardizzate. Con la seconda tipologia di valutazione, invece, si 

analizzano i risultati alla luce della storia dell’allievo. 

Nel delineare in breve la situazione valutativa del CLIL nel contesto 

italiano emergono perciò una serie di problematiche correlate alla dualità 

dell’apprendimento CLIL rispetto alla quale nel prossimo paragrafo si met-

teranno a fuoco alcune strategie in relazione alla modalità di valutazione e 

agli strumenti per rendere tale momento più specifico. 
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2. Le problematiche nella valutazione CLIL 

La dualità dell’apprendimento CLIL pone delle questioni nuove: quale 

strada si debba scegliere per valutare i due tipi di apprendimenti: quello lin-

guistico e quello della materia non linguistica e se debbano essere valutati 

insieme, l’uno attraverso l’altro, oppure separatamente. 

Come punto di partenza la verifica deve essere formulata in modo tale 

che non ci siano dubbi se le carenze siano di tipo linguistico, oppure riguar-

dino i contenuti o coinvolgano entrambi gli aspetti.  

Nel caso di una valutazione dell’aspetto linguistico da parte del do-

cente di lingua si dovrà supportare il messaggio verbale in modo da rendere 

il significato più chiaro e comprensibile; si potranno ridurre le richieste lin-

guistiche e altresì usare diverse modalità di valutazione. 

Se invece la valutazione CLIL è fatta solo dal docente di disciplina e si 

focalizza sui contenuti, allora assieme ad una verifica della coerenza e della 

coesione nell’esposizione di tali contenuti si andrà a testare l’efficacia co-

municativa senza andare a controllare i singoli errori e senza proporre atti-

vità compensative linguistiche di rinforzo o recupero, compito e campo del 

docente di lingua straniera. 

In ogni caso, una tale considerazione mette in gioco le competenze dei 

docenti nel saper costruire l’evento valutativo facendo uso di strumenti 

scelti a seconda degli obiettivi divisi per abilità verificate (Short, 1993): 

a. problem solving: gli studenti dimostrano di essere autonomi e di 

trovare delle soluzioni dinanzi ai problemi che vengono loro po-

sti; ad esempio disegnare diagrammi, dividere o classificare; 
 

b. conoscenza dei contenuti: bilanciare una equazione chimica op-

pure identificare gli elementi di una cella sono esempi concreti 

con cui gli allievi dimostrano delle abilità legate ai dei contenuti 

disciplinari; 
 

c. elaborazione di concetti: questo aspetto riguarda non solo il con-

tenuto compreso da parte dei discenti ma quando e dove essi po-

tranno applicare questa conoscenza; 
 

d. uso della lingua: la verifica, in questo caso, prende in esame le 

loro abilità ad usare la lingua accademica, ossia quella dello stu-

dio che consiste, ad esempio, nell’usare il vocabolario speciali-

stico o riconoscere i termini simili; 
 

e. capacità di comunicazione: gli studenti devono dimostrarsi abili 

nel fornire delle informazioni sul lavoro fatto e sull’argomento 
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svolto; ad esempio dare delle spiegazioni esaustive circa il pro-

cedimento che occorre intraprendere per fare un esperimento; si 

potrà inoltre considerare la capacità del discente di condividere e 

saper negoziare le idee, di giustificare le proprie opinioni; 
 

f. comportamento individuale: con questo punto e il prossimo en-

triamo nella sfera legata all’auto efficacia personale con cui gli 

studenti sono in grado di condurre e portare avanti il loro lavoro; 

un task, una ricerca, una presentazione, un report; 
 

g. comportamento di gruppo: si tratta di un’abilità che rientra, prima 

di tutto, tra gli obiettivi formativi e pedagogici. Questo porta il do-

cente ad allenare gli allievi nel saper collaborare in maniera profi-

cua durante l’esecuzione di compitivi che prevedono modalità di 

lavoro di gruppo. In questa fase gli apprendenti devono dimostrare 

delle abilità comunicative e sociali e completare il lavoro fornendo 

alla fine una propria valutazione sul lavoro svolto dal gruppo a cui 

appartengono; 
 

h. atteggiamento/attitudine: questo aspetto si riferisce all’atteggia-

mento/attitudine degli allievi verso la materia che è oggetto di 

verifica; ad esempio, viene chiesto loro se si trovano a proprio 

agio o quali difficoltà hanno incontrato durante l’esecuzione di 

determinate attività. 

Il vantaggio principale che si ottiene dall’utilizzo del modello Short con-

siste nel poter separare gli aspetti prettamente linguistici dai concetti specifici 

della disciplina. Ciò chiama in causa due problematiche della valutazione 

CLIL legate alla competenza del docente di realizzare in maniera consape-

vole delle prove che riducano il più possibile la soggettività del docente e sia-

no fedeli a stabilire il valore della prestazione del discente; la seconda diffi-

coltà riguarda proprio il lato più tecnico delle griglie di valutazione poiché 

esse vanno costruite considerando le varie categorie di conoscenza assieme ai 

descrittori e a una scala di valori per ciascuna dimensione. 

Una tale logica valutativa si realizza nel caso della valutazione della 

produzione orale e scritta con l’utilizzo di indicatori e di descrittori in grado 

di rilevare la capacità dell’allievo di gestire l’intervento comunicativo in mo-

do sempre attivo e attento alle implicazioni scaturite dal codice verbale ed 

extralinguistico, nonché dalla profondità delle sue conoscenze nella disci-

plina. 

Per la misurazione possiamo utilizzare alcuni strumenti quali la chec-
klist mentre gli studenti lavorano, schede aneddotiche e schede di osserva-
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zione in cui il docente riflette sul lavoro dei discenti e registra il loro pro-

gresso di apprendimento; per valutare la prestazione dello studente si utiliz-

zano delle verifiche che richiedono una certa manualità; oppure un test di 
abbinamento e un cloze test. Si tratta di due tecniche che fanno parte delle 

verifiche oggettive in quanto prevedono una risposta chiusa. Queste moda-

lità sono utili per poter separare le carenze linguistiche da quelle che ri-

guardano l’acquisizione dei contenuti; inoltre trattandosi di test oggettivi c'è 

poco spazio per le varianti. 

Ci sono poi alcuni strumenti finalizzati a conseguire uno degli obiettivi 

formativi del CLIL, vale a dire la promozione dell’autovalutazione da parte 

dello studente. È importante sottolineare però che in molte situazioni scola-

stiche CLIL, il percorso dell’insegnamento veicolare è svolto con una per-

cezione differente da quelli che in effetti sono i suoi presupposti pedagogici e 

didattici. Nello specifico di uno studio di caso svolto dall’autore (2006) è sta-

to rilevato come la percezione degli studenti impegnati in esperienze CLIL 

non fosse concorde con il punto di vista dei loro docenti. Infatti più della 

maggior parte degli allievi coinvolti ha risposto di non conoscere le modalità 

di valutazione e che i loro problemi sono più di natura linguistica. Inoltre essi 

non hanno la percezione del loro miglioramento globale. Diversamente dagli 

allievi, i loro docenti hanno sostenuto di attuare in modo corretto tale meto-

dologia, spingendo gli allievi a una maggiore autonomia e consapevolezza 

delle proprie capacità linguistiche e disciplinari. Una tale passi in realtà è 

ignorata dagli stessi studenti così come essi confermano che il momento della 

valutazione e la valutazione stessa non è stata condivisa dai docenti. 

Come si può notare le problematiche che pone il CLIL riguardano 

l’intero processo didattico e valutativo. Qualunque strumento o format si 

usi, sarà cruciale delineare un sistema di valutazione centrato sullo studente 

come individuo che apprende in modo attivo (Wiggins 1993) e non consi-

dera invece soltanto il prodotto; tale aspetto si declina a livello socio-didat-

tico prevedendo dei momenti in classi di confronto tra il docente e gli stu-

denti allo scopo di creare una sinergia che si riveli utile per la costruzione 

di piani personalizzati e finalizzati al miglioramento di ogni singolo allievo. 

3. La ricerca: metodologia e strumento di raccolta 

Dopo aver messo in evidenza alcune problematiche relative alla valuta-

zione nel CLIL, in questo paragrafo si specificheranno le peculiarità della ri-

cerca-azione messa in atto nel mese di settembre 2016, prima che l’attività 

scolastica riprendesse. Ciò ha permesso alle fonti informative di essere di-

sponibili a sostenere la discussione intorno alla propria esperienza valutativa. 

L’indagine su questa tematica si è servita dell’opinione di 12 insegnanti 
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(6 di disciplina e 6 di lingua straniera) delle scuole secondarie di primo e se-

condo grado del Veneto impegnati a scuola in percorsi CLIL. Tutti gli inse-

gnanti coinvolti avevano frequentato dei corsi di formazione sulla metodolo-

gia CLIL. Per voler avere una ampia visione della problematica sulla 

valutazione si è scelto di coinvolgere anche docenti che svolgevano percorsi 

CLIL in modo spontaneo, ovvero sorto come sperimentazione nelle varie 

scuole e non istituzionalizzato con DD.PP.RR. attuativi della Riforma della 

Scuola Secondaria di secondo grado nn. 87/2010, 88/2010 e 89/2010 (Serra-

giotto 2014). 

Le discipline coinvolte sono state: storia, filosofia, chimica, biologia, 

geografia, storia dell’arte. 

Le lingue utilizzate invece sono state inglese e tedesco. 

L’obiettivo generale e immediato della ricerca consisteva nel ricavare 

dei dati che evidenziassero le concrete problematiche della valutazione nei 

contesti CLIL, perlopiù legate alle modalità di progettazione e di correzione 

della valutazione. I dati raccolti sarebbero successivamente serviti per pro-

porre delle indicazioni metodologiche per migliorare l’atto valutativo se-

condo la prospettiva degli informant. 
Per quanto riguarda lo strumento di raccolta dati si è deciso di utiliz-

zare la tecnica qualitativa del focus group. Questa tipologia di indagine so-

ciale, dunque, si è articolata mediante una discussione di gruppo mirata a 

far emergere le esigenze formative dei docenti partecipanti e a mettere a 

fuoco, come già ribadito poc’anzi, le criticità che caratterizzano la valuta-

zione nel CLIL. Svolto in maniera organizzata, come fra poco si dirà, il fo-

cus group ha caratteristiche di qualità poiché tende a cogliere di ogni inter-

vento sia informazioni su aspetti concreti dell’insegnamento CLIL dei do-

centi intervenuti che le loro opinioni. In tal senso questa tecnica si presta 

meglio a rilevare le motivazioni e le difficoltà dei docenti riguardo 

all’utilizzo della metodologia veicolare nelle loro classi. 

La struttura delle domande che sono state rivolte oralmente è stata 

predisposta prima dell’incontro con le fonti informative allo scopo di: 

a. pervenire a una maggiore profondità di analisi su specifici aspetti 

dell’esperienza CLIL; 
 

b. facilitare una più agile classificazione dei dati. 

A questo proposito, i soggetti partecipanti sono stati posti nelle mede-

sime condizioni ambientali, rispondendo alle stesse domande. Ciò ha per-

messo di comparare le singole risposte e avere una dimensione più ampia e 

approfondita dell’argomento. Si è inoltre osservato che i primi soggetti che 

hanno risposto ha stimolato l’apporto di idee e di critiche di tutti gli altri 

partecipanti. 
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Un altro aspetto da considerare è il luogo di svolgimento del gruppo di 

focalizzazione;in accordo con gli studi di Bayley (1982), il luogo e l’atmo-

sfera della discussione incidono sulla disponibilità degli informant di rac-

contare in maniera rilassata la propria opinione rispetto alle domande che so-

no state loro posti. Pertanto, si è cercato di strutturare un ambiente che, 

seppur non naturale (non essendosi svolto nel luogo dell’osservazione né tan-

tomeno nel posto della loro vita professionale, ma artificiale) fosse a sua volta 

sereno e cordiale. Per il tipo di struttura dell’ambiente e della tecnica utilizza-

ta, ci si è avvalsi della registrazione audio, unitamente accettata da tutti i par-

tecipanti. In linea generale si può affermare che quest’atmosfera cordiale e di 

confronto è stata determinata da diversi fattori collegati all’assetto logistico. 

Esso è stato costituito da una sala predisposta per la riunione, risultando ac-

cogliente e riservata. Il setting, inoltre, era organizzato da un grande tavolo in 

cui le sedie erano disposte a cerchio: questa situazione, evitando livelli di di-

spersione o marcatori della gerarchia, ha favorito benessere e una maggiore 

inclinazione a raccontarsi. Inoltre, il tavolo ha permesso loro di appoggiarsi e 

prendere appunti, di evidenziare il livello di interazione extralinguistica fra 

gli informant, di svolgere la discussione in condizioni di maggiore libertà. A 

tale aspetto si lega il fatto che il conduttore non ha imposto restrizioni in or-

dine di tempo all’esposizione di ciascuno; ciò ha contribuito a mettere a pro-

prio agio chi parlava.  

In linea di massima è possibile affermare che l’ambiente artificiale e 

strutturato (Baldry 2005), ha avuto le caratteristiche che il conduttore vo-

leva ricreare. 

Tenuto conto della validità ecologica dell’ambiente, il focus group ha 

consentito ai 12 intervistati di intervenire regolarmente, rispondendo a cia-

scuna delle domande del conduttore; in alcuni casi, i docenti hanno voluto 

integrare o completare l’affermazione di qualche collega, ribadendo come 

la propria posizione fosse simile. 

In sintesi, il focus group si è svolto secondo le seguenti variabili: 

a. il tempo: il focus group si è svolto nell’arco di un’intera giornata 

ed è durata quasi tre ore; 
 

b. lo spazio fisico: la scelta dell’ambiente dove è avvenuto il focus 

group è ricaduto nell’ufficio dell’ateneo dell’autore, ossia nell’am-

bito dello spazio organizzativo promotore e responsabile della ri-

cerca. La posizione defilata dello studio rispetto ai passaggi obbli-

gati del personale, ha ridotto la possibilità di essere interrotti e di-

sturbati; 
 

c. il setting: era organizzato da un grande tavolo in cui le sedie era-



 

137 

no disposte a cerchio dando modo ai partecipanti di entrare in 

contatto visivo;  
 

d. la durata: il focus group ha rispettato la tempistica concordata 

con i partecipanti; 
 

e. l’intervistatore: il comportamento del conduttore del focus group è 

stato attentamente controllato al fine di favorire sia la piena espres-

sione dell’opinione dei docenti in merito ai quesiti posti, sia le di-

namiche relazionali fra gli intervistati. Presupposto per questo ri-

sultato è stato un atteggiamento fondato sull’ascolto degli inse-

gnanti, sull’evitare di influenzare il partecipante con segnali ver-

bali e non; di interrompere o sovrapporsi con quanti si esprime-

vano; sulla sintesi degli elementi chiave che via via sono emersi; 
 

f. registrazione del focus group: si è deciso di utilizzare il registra-

tore per raccogliere in modo preciso il contributo dei partecipanti, 

poter descrivere rimandi verbali, avere conferme, confrontare si-

nergie i punti di vista dei docenti e rilevare giudizi differenti. Il 

vantaggio di utilizzare la registrazione sonora è la facilità d’uso di 

questo strumento; dal momento in cui viene attivato a una even-

tuale fase di fruizione immediata; infine al controllo e alla verifica 

della produzione. Ciò è avvenuto senza dispersione rispetto ai suo-

ni originali. Infine, occorre sottolineare che l’utilizzo del regi-

stratore è stato accolto positivamente dagli informant e non ha ar-

recato in loro disturbo nel corso dell’intervista. 

La gestione del focus group è avvenuta secondo modalità a giro di ta-

volo; si sono poste esclusivamente delle domande rese con un linguaggio 

comprensibile e specificamente appropriato ai docenti. Si è ascoltato con 

attenzione le risposte e gli aneddoti degli intervistati che hanno manifestato 

interesse per la tematica della ricerca, argomentando il loro pensiero in ma-

niera puntuale, facendo spesso degli esempi relazionati alla loro esperienza 

di insegnamento presso uno specifico istituto (Perniola, Serragiotto 2014).  

Un ultimo aspetto è legato alla struttura delle domande dell’intervista. Il 

focus group è stato organizzato in cinque blocchi di domande come segue: 

a. Che cosa si valuta? 
 

b. Chi valuta? 
 

c. Quando si valuta? 
 

d. Come si valuta? 
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e. Perché si valuta? 

Per quanto riguarda il “che cosa si valuta” l’attenzione è stata posta ri-

spetto al contenuto e alla lingua e in che percentuale l’uno poteva influen-

zare l’altra; inoltre si è messo in luce se da parte dei docenti fosse esplici-

tato che cosa si valutava e se gli studenti fossero consapevoli dell’attribu-

zione del punteggio dato alle singole parti. 

Rispetto a “chi valuta” era interessante osservare se fosse solo 

l’insegnante di disciplina che valutava oppure se ci fosse anche l’apporto 

dell’insegnante di lingua ed eventualmente con quali modalità; inoltre si è 

indagato se ci fosse un’autovalutazione da parte degli studenti ed una valu-

tazione tra pari.  

Il terzo blocco di domande riguarda “quando si valuta” e attraverso 

questa domanda si voleva vedere il tipo di valutazione fatta se a breve, me-

dio o lungo termine e se interessasse solo il prodotto o anche il processo. 

Rispetto al quesito “come si valuta” si voleva indagare il tipo di prove 

che venivano somministrate allo scritto e all’orale; per esempio, se allo 

scritto si richiedessero di più risposte chiuse o aperte, quali fossero le tecni-

che e le modalità più usate. Per l’orale si è indagato quale fosse la tipologia 

più usata per la verifica, per esempio, domanda-risposta, discussione, pre-

sentazione, ecc. Inoltre è stato analizzato il problema degli errori: quali fos-

sero gli errori più gravi e quali venissero segnalati agli studenti, se i conte-

nuti della verifica fossero presentati utilizzando altri linguaggi, se ci fosse 

un uso di griglie e scale di livello per valutare ed eventualmente come fos-

sero organizzate e se poi ci fosse un feedback da parte degli insegnanti e 

degli studenti. 

Per quanto riguarda l’ultimo blocco “perché si valuta” l’attenzione era 

rivolta alle motivazioni per cui si valutava: feedback rispetto al percorso, 

alle modalità, una forma di autovalutazione per gli studenti, ecc. 

A conclusione, si osserva che sono state scelte dei quesiti che stimolas-

sero i partecipanti a mettere a fuoco gli aspetti positivi e più complessi dei 

percorsi CLIL in cui erano impegnati; dopo aver aiutato i docenti a conte-

stualizzare la propria esperienza di insegnamento veicolare, le domande mi-

ravano a far emergere le problematiche che essi riscontravano nella valuta-

zione del CLIL, comprendere quale aspetto continua a creare loro difficoltà, 

con quale intensità o frequenza si verifica. Gli ultimi quesiti, invece, erano 

finalizzati a pervenire a una sintesi delle posizioni espresse dagli informant e 

a dare loro la possibilità di suggerire degli interventi migliorativi. 

Segue una tabella dove per ogni blocco sono messe in evidenza le do-

mande specifiche poste agli informant: 
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 Quesiti 

Che cosi si valuta Viene di solito valutato lingua e contenuto?  

In che percentuale l’uno influenza l’altra?  

Gli studenti sono consapevoli di che cosa viene valutato?  

È evidenziato il punteggio delle singole parti? 

Chi valuta Valuta solo l’insegnante di disciplina o anche l’insegnante di 

lingua?  

In questo caso quali sono le modalità?  

C’è stata anche un’autovalutazione?  

C’è stata una valutazione tra pari? 

Quando si valuta La valutazione viene fatta a breve, medio, termine? Vengono 

fatte sia verifiche formative sia sommative?  

Viene considerato il processo oltre al prodotto? 

Come si valuta Che tipo di prove vengono somministrate agli studenti?  

Chi le prepara?  

Può riferirci di qualche esempio per lo scritto e per l’orale?  

C’è un uso di altri codici per aiutare la comprensione delle 

prove?  

Nel caso di errori quali considerate più gravi?  

Che tipo di griglie e scale di livello vengono utilizzate?  

C’è un feedback da parte dei docenti e degli studenti? 

Perché si valuta A cosa serve la valutazione?  

È uno strumento per promuovere l’autoformazione? Ci sono 

delle problematiche rispetto alla valutazione in CLIL che non 

sono state risolte? 

4. Sintesi dei risultati ottenuti dal focus group 

Il lavoro di analisi delle informazioni ottenute attraverso il focus group 

e la dinamica comunicativa degli informant hanno consentito di esaminare 

il punto di vista dei docenti riguardo alla valutazione in percorsi CLIL.  

Gli informant hanno espresso grande soddisfazione nell’aver parteci-

pato al focus group perché ha dato loro la possibilità di riflettere sulle loro 

esperienze e di metabolizzare quei comportamenti che a volte sono auto-

matici e non sempre portano il docente ad una meta riflessione. Inoltre è 

stato interessante mettere insieme l’opinione di vari docenti che lavorano in 

contesti diversi; essi infatti hanno mostrato scenari e modalità diverse in 

ambito valutativo offrendo quindi nuovi spunti a tutti. 

Per quanto riguarda il primo blocco (che cosa si valuta), le domande 

poste dal ricercatore durante il focus group hanno messo in evidenza come 

tutti gli informant fossero convinti della necessità di valutare sia il conte-
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nuto sia la lingua; nello stesso tempo essi hanno ribadito che il contenuto 

sia prioritario e che la lingua si debba piegare ai bisogni del contenuto. Ciò 

è stato giustificato dai docenti sostenendo che non si valuta la lingua per sé 

stessa ma la lingua che è necessaria per lavorare con i contenuti. 

In alcuni casi è stato sottolineato che l’usare più o meno la lingua di-

pendeva dal tipo di disciplina e dal tipo di task richiesto: in alcuni casi la 

disciplina poteva utilizzare altri codici non linguistici per poter veicolare o 

richiedere informazioni; inoltre alcuni task di tipo performativo non richie-

devano lingua in produzione ma veniva comunque valutata la lingua della 

comprensione. 

Nella maggior parte dei casi i docenti hanno detto che gli studenti era-

no a conoscenza di come sarebbero stati valutati; conoscevano il peso dei 

singoli esercizi della verifica o in alcuni casi non era esplicitato perché in 

caso di domande tutte avevano lo stesso peso. 

Comunque il peso era dato più per l’organizzazione della risposta e la 

rielaborazione del contenuto, gli errori sulla forma linguistica valevano po-

co e la grammatica era solo un parametro tra i tanti. Per esempio, per storia 

venivano valutate le conoscenze storiche, l’applicazione linguistica e la 

forma, l’utilizzo del lessico, l’articolazione del discorso, l’originalità, l’ar-

gomentazione delle scelte e quindi la lingua in funzione del contenuto. 

Inoltre la maggior parte dei docenti ha ribadito che l’importante è che 

passi il contenuto nonostante gli errori; il lessico risulta secondo la loro 

opinione più importante della correttezza formale: i termini specifici sono 

fondamentali. 

In relazione al secondo blocco (chi valuta), i docenti si sono espressi 

sostenendo che in tutti i casi la verifica veniva valutata dai docenti di disci-

plina e nella maggior parte dei casi, visto il buon rapporto di collaborazione 

con i colleghi di lingua straniera, anche dagli stessi docenti di lingua. In al-

cune situazioni, la valutazione veniva fatta, per le prove scritte, in modo 

separato, poi c’era un confronto tra gli stessi docenti. Sarebbe stato oppor-

tuno all’inizio correggere alcuni compiti insieme in modo da potersi con-

frontare tra docenti. 

In molti casi poi le valutazioni sono rimaste separate; non sono state 

presentate come unica valutazione con un unico voto. In tal modo ogni do-

cente (disciplina e lingua) ha riportato il voto nei propri registri. 

Molti docenti hanno utilizzato l’autovalutazione con i loro studenti 

come strumento per renderli consapevoli delle loro competenze, anche at-

traverso l’autosservazione per analizzare i propri atteggiamenti. 

In quasi nessun caso è stata utilizzata la valutazione tra pari se non in 

una situazione di lavoro di gruppo. 

Il terzo blocco (quando si valuta) era focalizzato sulla tempistica di 
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somministrazione della valutazione: i docenti intervistati hanno messo in 

evidenza che, per la brevità dei moduli CLIL, in molti casi le valutazioni 

sono state fatte a medio e lungo termine. 

Si sono organizzate sia prove formative sia prove sommative e quindi 

veniva considerato sia il processo sia il prodotto degli studenti. 

Il quarto blocco (come si valuta) aveva come oggetto la modalità di 

valutazione: per quanto riguarda la costruzione delle prove di verifica, nella 

maggior parte dei casi sono stati i docenti di disciplina a prepararle mentre i 

docenti di lingua hanno fatto una supervisione linguistica; rare le volte in 

cui la costruzione delle prove è stata fatta insieme. 

La tipologia delle prove in molti casi era già stata decisa all’inizio del 

modulo CLIL durante la fase della progettazione e la costruzione delle stes-

se teneva in considerazione gli esercizi e le modalità utilizzate durante il 

percorso CLIL. Una delle cose messe in evidenza dal focus group è che 

l’attenzione nell’organizzare la verifica è data dal tipo di attività ed esercizi 

proposti e al tipo di lingua necessario per poter svolgerli: all’inizio attività 

ed esercizi che richiedono poca lingua straniera e cioè poca produzione lin-

guistica per aumentare poi a seconda delle competenze degli studenti. 

Per quanto riguarda le prove scritte queste erano strutturate secondo le 

caratteristiche epistemologiche della disciplina e il tipo di esercizio e attività 

rifletteva i bisogni della disciplina considerando anche il problema linguistico 

che eventualmente poteva esserci. Esempi di esercizi proposti sono stati: vero 

o falso, completamento di tabelle, fornire informazioni, rielaborazione con 

domande, domande aperte con numero di righe, completamento di cartine 

mute, letture di grafici, abbinamento, problem solving, ecc. 

Per quanto riguarda le prove orali i docenti hanno messo in evidenza 

che in alcuni casi, per difficoltà dovute alla lingua straniera e per paura che 

risultasse troppo ansiogeno per gli studenti, hanno preferito fare dei lavori 

di gruppo dove potevano avere qualche idea indicativa sulla produzione 

orale più che avere una vera e propria prova orale strutturata. In altri casi i 

docenti hanno preferito utilizzare presentazioni con power point, descri-

zioni, per esempio di carte anche tematiche.  

Un altro aspetto interessante riguarda la correzione degli errori; per gli 

informant gli errori erano gravi se impedivano la comunicazione o se c’era 

ambiguità di comprensione. La maggior parte dei docenti ha ribadito che 

nessuno degli studenti era stato danneggiato per la lingua: chi è andato ma-

le continuava su questa linea ugualmente anche quando non si facevano 

percorsi CLIL. 

Al quesito se nel caso ci fossero errori i docenti riuscissero a capire se 

dipendesse da lingua, contenuto o entrambi, la maggior parte di loro ha ri-

sposto che riusciva a individuare il perché dell’errore perché venivano fatti 



 

142 

degli esercizi incrociati per poter vedere quali fossero le problematiche. Al-

tri hanno risposto che era a volte difficile capire il problema, soprattutto 

nelle classi di scuola secondaria di primo grado perché in alcuni casi ci po-

tevano essere problemi legati alla lingua madre. 

Una caratteristica che è emersa è stata la modalità di correzione: alcuni 

usavano colori diversi per correggere a seconda che si trattasse di inse-

gnante di disciplina o di lingua per mettere in evidenza la tipologia di er-

rori; altri fotocopiavano la prova e correggevano su fogli diversi, altri met-

tevano un simbolo accanto all’errore a seconda di una nomenclatura nota 

agli studenti. In alcuni casi venivano solo segnati gli errori e veniva chiesto 

agli studenti di correggerli utilizzando libri, quaderni o altri mezzi. 

Alcuni docenti hanno utilizzato codici diversi da quello linguistico per 

aiutare nella comprensione nella verifica, in alcuni casi non veniva utiliz-

zata la lingua per rispondere ai quesiti proposti. Una attenzione particolare 

veniva posta nelle consegne ed istruzioni: dovevano essere comprensibili e 

non creare problemi. 

Tutti i docenti coinvolti nel focus group hanno ribadito di aver dato un 

feedback agli studenti rispetto alle prove svolte, gli studenti hanno dato un 

loro feedback ma non sempre in modo puntuale. Sarebbe stato opportuno 

che ci fossero state all’interno della verifica alcune domande per vedere 

l’opinione e lo stato d’animo degli studenti rispetto e durante la prova.  

In merito alle abilità cognitive e le abilità di studio sviluppate e valu-

tate durante i percorsi CLIL sono quelle specifiche e necessarie alle singole 

discipline, per esempio, trasferire una informazione in codici diversi, infe-

rire da testi, schematizzare, relazionare, prendere appunti, ecc. 

Nella maggior parte delle situazioni valutative, i docenti hanno dichia-

rato di utilizzare un’unica griglia elaborata in alcuni casi con l’insegnante di 

lingua con indicatori e descrittori legati sia al contenuto sia alla lingua, an-

che se gli obiettivi potevano essere estrapolati ed analizzati separatamente a 

seconda dei bisogni. Nel caso di obiettivi trasversali, se si valutava insieme, 

venivano considerati da entrambi. In alcuni casi la griglia era la somma di 

due griglie: quella di disciplina e di lingua che poi diventava unica.  

Il quinto blocco (perché si valuta) metteva a fuoco il motivo per cui 

si valuta. I docenti interpellati sul perché della valutazione hanno risposto 

che serviva loro per avere un feedback rispetto al proprio insegnamento, 

per avere dei dati rispetto ai progressi degli studenti e per fare in modo 

che gli stessi studenti si rendessero conto dei progressi fatti attraverso 

l’autovalutazione. 

Rispetto alle problematiche aperte qualcuno ha messo in evidenza che 

se il testo proposto è complesso non sempre è facile discriminare se, in caso 

di errore, questo sia dovuto a problemi di lingua o contenuto; in molti casi 
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la non comprensione o la mancanza di lessico ha creato grossi problemi so-

prattutto nelle discipline più prettamente linguistiche.  

Alcuni hanno messo in evidenza che la struttura delle verifiche non è 

stata modificata rispetto a quelle fatte nella lingua madre degli studenti; altri 

docenti hanno ammesso di aver cambiato la tipologia di alcuni esercizi con-

siderando il problema linguistico e quindi il format risultava essere diverso. 

È stato messo in evidenza che, a volte, la valutazione viene fatta trop-

po in fretta perché è l’ultimo atto del processo educativo: ci vorrebbe una 

maggiore attenzione alla stesura delle prove alla creazione di griglie ade-

guate con indicatori e descrittori pertinenti. 

Inoltre il peso dei contenuti a volte, soprattutto in richieste complesse, ri-

spetto alla lingua non sempre è facile; spesso i docenti pensano ad un model-

lo di risposta che possa aiutarli poi a stilare dei criteri omogenei ed adeguati. 

5. Buone pratiche nella valutazione di percorsi CLIL  

Grazie al focus group organizzato con i docenti di disciplina e lingua 

straniera della scuola secondaria di primo e secondo grado è stato possibile 

analizzare alcuni aspetti dei percorsi CLIL e ricostruire determinate pratiche 

ed esperienze. Ciò ha consentito di porre l’accento su aspetti metodologici 

tesi a migliorare la valutazione CLIL per la cui progettazione si presuppone: 

a. una modalità più incisiva per incrementare il livello linguistico 

degli stessi docenti CLIL, in accordo alle indicazioni metodolo-

giche di Aiello et al. (2017); 
 

b. sia una specifica preparazione glottodidattica dei docenti CLIL, 

così come indicato dagli studi di Hillyard (2011). 

Un primo aspetto importante riguarda il momento della valutazione: 

occorre una riclassificazione del campo per cui la valutazione deve essere 

organizzata e ben strutturata già nella fase della progettazione, per cui non 

deve essere pensata solo alla fine del modulo come conclusione necessaria. 

In tal modo, la situazione valutativa avrebbe una dimensione di continuità 

facilitando l’interazione costante fra lingua e contenuti sviluppati lungo il 

processo di apprendimento. In questa direzione si otterrà un cambiamento 

dei risultati, sia in termini motivazionali che di performance dell’allievo. 

Un approccio di questo tipo sostiene una dimensione valutativa del CLIL 

come attività di costruzione sociale delle competenze dell’allievo, avendo 

un carattere pluridimensionale che investe le abilità cognitive, sociale e 

comportamentali di ogni apprendente. 

Un secondo aspetto rilevato è che vi è la necessità di valutare sia il con-
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tenuto che la lingua anche se quest’ultimo aspetto fa riferimento alla lingua 

che serve ai contenuti; in questo caso il fattore linguistico si piega ai bisogni 

della disciplina e non viceversa. In tale prospettiva, la continuità della valuta-

zione interverrebbe a sostegno delle competenze necessarie per qualificare il 

contributo di ogni soggetto apprendente; il suo focus sarebbe spostato, come 

già sottolineato, sull’accertamento di ciò che il discente sa esprimere me-

diante la lingua straniera e della quale egli si serve per determinati scopi e 

obiettivi comunicativi e disciplinari. In questa direzione, la valutazione del 

CLIL va in direzione dell’apprendente, valorizzandone le competenze ap-

prese in un contesto nel quale essere valutato è parte integrante di una cultura 

che lega competenze e performance, saperi e responsabilità. 

Il format della verifica deve tenere in considerazione le peculiarità del-

la disciplina; tale aspetto si declina verso la progettazione della verifica in 

sé la quale deve avere costruita attorno ai seguenti parametri: 

a. contestualizza a un periodo determinato; 
 

b. riferita a contenuti disciplinari e materiali specifici; 
 

c. obiettivi chiari e coerenti con i saperi e le competenze sviluppate 

dagli studenti; 
 

d. prestazione misurabile; 
 

e. attività realizzabili. 

Si tratta di aspetti essenziali per gestire il processo valutativo. A tal ri-

guardo, un altro elemento caratteristico è rappresentato dalle tecniche di-

dattiche utilizzate per costruire la verifica. Queste dovrebbero essere varie e 

conosciute dagli studenti essendo da loro utilizzate durante le lezione. Tut-

tavia quello che è importante è considerare la lingua necessaria per poter 

svolgere gli esercizi o le attività; alcune tecniche richiedono zero produ-

zione linguistica, alcune un po’, altre massima e quindi la scelta nell’usare 

una o l’altra dipende dalla competenza linguistica degli studenti; il peso da-

to ai singoli esercizi ed attività deve essere conosciuto da parte degli stu-

denti a meno che esse non abbiano più o meno lo stesso peso.  

Il docente di disciplina dovrebbe valutare la prova e quindi potrebbe 

valutare la correttezza dei contenuti, se il contenuto espresso è coeso e coe-

rente, se c’è una certa efficacia comunicativa e una correttezza linguistica 

generale che permetta la comprensione dei contenuti. Se c’è l’aiuto del do-

cente di lingua può esserci una correzione più puntuale degli aspetti lingui-

stici ed inoltre sarebbe bene prevedere delle forme di rinforzo o recupero 

rispetto ad aspetti linguistici allo scopo di far migliorare la prestazione lin-



 

145 

guistica degli studenti che possono essere previste durante le lezioni tradi-

zionali di lingua straniera. 

L’autovalutazione da parte degli studenti è da promuovere perché aiuta 

gli stessi studenti a valutare le proprie competenze, a riflettere sui propri 

atteggiamenti e a pensare a come migliorare i punti deboli: utili in questo 

caso possono essere le verifiche formative che mettono in evidenza il pro-

cesso di acquisizione. 

Per quanto riguarda gli errori, sono considerati gravi quelli che impe-

discono o rendono ambigua la comprensione dei contenuti; il peso degli er-

rori va calibrato anche a seconda dei contesti e dalla tipologia di studenti. 

Quello che è importante è che in caso di errori sia chiaro se questi dipen-

dono dal contenuto, dalla lingua o da entrambi: per fare questo o docenti 

potrebbero costruire degli esercizi incrociati per analizzare quali siano le 

problematiche. 

Un altro aspetto fondamentale è il feedback, non solo da parte dei do-

centi che deve essere comunque puntuale e preciso per gli studenti, ma da 

parte degli studenti rispetto al momento valutativo. Sarebbe bene prevedere 

nella prova scritta alcune domande a cui gli studenti possono rispondere 

velocemente nella lingua madre degli studenti che riguardano il format di 

verifica, il tipo di esercizi e le attività proposte, le difficoltà incontrate, ecc. 

Se, per esempio, alcuni studenti mettessero in evidenza che non hanno ca-

pito una consegna durante la prova scritta, probabilmente tale consegna non 

è stata strutturata bene. Questo aspetto diventa importante dal momento che 

il docente dovrebbero saperlo prima di affrontare la correzione in modo da 

decidere il peso da dare o meno a quell’esercizio. 

È importante avere un’unica griglia di valutazione con indicatori e de-

scrittori legati sia al contenuto sia alla lingua, anche se gli obiettivi possono 

essere estrapolati ed analizzati separatamente; comunque la valutazione do-

vrebbe essere unica e non disgiunta tra lingua e contenuto. 
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VALENTINI A. (a cura di), 2016, L’input per l’acquisizione di L2: struttu-
razione, percezione, elaborazione, Firenze, Cesati, pp. 212. 

Recensione di Elisa Fiorenza 

Cos’è l’input per l’acquisizione di lingue seconde (L2)? Come viene 

processato dagli apprendenti? In che misura è possibile intervenire a livello 

didattico per agevolarne la comprensione e l’elaborazione? È a queste e a 

numerose altre domande a esse “contigue” che cerca di dare risposta il vo-

lume L’input per l’acquisizione di L2: strutturazione, percezione, elabora-
zione, a cura di Ada Valentini. 

Nato da una selezione degli interventi presentati in un Convegno-Se-

minario sull’argomento, il volume rappresenta il primo numero della Nuova 

Serie della Collana del C.I.S. (Centro di Italiano per Stranieri – Ricerca, for-

mazione, didattica) del Centro di Competenza Lingue dell’Università di Ber-

gamo, ed è caratterizzato da un equilibrato apporto di contributi teorici e pra-

tici, presentando – coerentemente con il titolo – studi sulla processazione 

dell’input e ricerche sulla strutturazione dello stesso. 

Il primo contributo, di Ada Valentini, funge da introduzione all’argo-

mento e, oltre a presentare – come è consuetudine – i singoli contributi che 

costituiscono il volume, illustra le varie e principali posizioni sul ruolo 

dell’input che si sono succedute nella teoria glottodidattica: questo capitolo 

permette al lettore di ripercorrere agilmente le caratteristiche dell’”input idea-

le” secondo quanto sostenuto dagli esperti del settore, dagli anni Ottanta del 

secolo scorso ai giorni nostri.  

Il secondo capitolo, della stessa autrice, offre poi un excursus sulla 

questione dell’input in chiave psicolinguistica, mettendo in evidenza le 

questioni al centro del dibattito più recente in seno a quest’ultima prospet-

tiva: in particolare, la questione della processazione del significato e della 
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forma e i loro reciproci rapporti nelle prime fase di esposizione a una lingua 

ignota e i singoli fattori degli elementi dell’input (ad es. frequenza, salienza 

percettiva, trasparenza del rapporto forma-funzione) che ne inibiscono o, 

viceversa, ne favoriscono l’acquisizione. 

Questa ultima tematica è ripresa da Jacopo Saturno in un contributo 

che si situa all’interno di un progetto europeo sperimentale denominato 

VILLA (Varieties of Initial Learners in Language Acquisition) sul polacco 

lingua straniera – nel nostro caso di italofoni –, progetto incentrato proprio 

sull’input rigidamente controllato; in questo lavoro Saturno mostra chiara-

mente la necessità di ridimensionare il peso di alcune caratteristiche 

dell’input solitamente considerate decisive per l’acquisizione, quali la fre-

quenza o la complessità morfosintattica, a favore invece di parametri come 

quello, appunto, della biunivocità del rapporto forma-funzione. 

Ancora sulla processazione dell’input, Agnese Sampietro getta nuova 

luce sull’importanza della competenza metaforica, fornendo spunti opera-

tivi da mettere in pratica nella classe di italiano L2, con specifico riferi-

mento a classi di studenti con L1 affini alla lingua target.  
Il contributo di Anna Whittle ed Elena Nuzzo mostra dati interessanti 

sull’apprendimento di una specifica forma dell’italiano (l’accordo della ter-

za persona plurale dell’indicativo presente) da parte di bambini sinofoni re-

sidenti in Italia. Grazie all’intervento su un gruppo sperimentale e un grup-

po di controllo, le autrici hanno potuto rilevare l’efficacia di un trattamento 

didattico di tipo focus on form (FonF) su un tratto tipico dell’interlingua del 

loro campione; il trattamento ha “modificato” in parte la sequenza di acqui-

sizione prevista in un contesto di apprendimento ibrido (ovvero non com-

pletamente spontaneo né guidato), come quello qui indagato. Dell’efficacia 

di una tecnica di FonF (il cosiddetto Textual Input Enhancement, ossia il 

potenziamento dell’input a livello grafico) tratta anche il lavoro di Paolo 

Della Putta, il quale evidenzia gli effetti della complessità linguistica e della 

distanza strutturale tra lingua madre e lingua target in un contesto di ap-

prendimento dell’italiano da parte di ispanofoni. Lo studio si focalizza su 

due tratti tipici dell’interlingua di ispanofoni, quali la presenza dell’accu-

sativo preposizionale in frasi SVO e l’assenza dell’articolo nei SN compo-

sti da aggettivo possessivo + Nome. 

Cristina Mariotti approfondisce le strategie di presentazione dell’input 

in contesti CLIL, sulla base dell’osservazione empirica di alcune classi ita-

liane dove il CLIL, l’insegnamento integrato di lingua e contenuto, è stato 

condotto in inglese. L’autrice mostra come tale contesto sia caratterizzato 

dalla frequente co-costruzione dell’input, attraverso sequenze di riparazione 

e negoziazione del significato; di queste viene analizzata la struttura interna 

e i maggiori o minori vantaggi per la presentazione dell’input. 
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Il contributo di Roberta Grassi affronta le caratteristiche del feedback, 

la sua relazione con l’input e la possibilità di potenziarlo, ovvero gli effetti 

positivi e negativi di varie strategie didattiche volte a gestire il feedback of-

ferto agli studenti della classe di lingue. Dopo aver presentato le varie defi-

nizioni che sono state fornite della nozione di feedback da vari studiosi, il 

contributo esamina criticamente le varie tipologie esistenti, permettendo al 

lettore di orientarsi nella bibliografia relativa e di farsi una propria idea 

dell’importanza della correzione e, soprattutto, della complessità del feno-

meno. Emerge, in particolare, che il trattamento dell’errore sembra risentire 

di alcune variabili, come l’età del soggetto, l’utilizzo della L2 o della LS, 

del contesto didattico, dell’obiettivo linguistico. 

All’ambito neuro- e psicolinguistico è dedicato il contributo di Mirta 

Vernice che esplora ricerche relative all’organizzazione cerebrale del bilin-

gue, osservando che su di essa l’età all’epoca del primo contatto con la L2 e 

il livello di competenza raggiunta hanno un impatto importante. Inoltre, 

l’autrice si focalizza sul ruolo dell’apprendimento della lettura in L2 in età 

scolare e sul suo impatto sulla competenza linguistica generale (anche in 

L1) del parlante bilingue. 

Ancora sui rapporti tra L1 e L2 è incentrato il lavoro di Zelda Amidoni e 

Irma Falgari, che illustra l’efficacia di alcuni progetti a sostegno del plu-

rilinguismo attivati da vari enti della provincia di Bergamo, atti a valorizzare 

l’utilizzo della lingua madre nelle scuole, per promuovere l’apprendimento 

della L2. Il contributo delle due autrici affronta i benefici del plurilinguismo, 

sia dal punto di vista cognitivo, sia in termini di impatto sociale e culturale. 

Nonostante le numerose iniziative dell’Europa in questo ambito, le autrici 

evidenziano quanto ci sia ancora da fare, in termini di accoglienza degli alun-

ni stranieri e delle loro famiglie, di preparazione dei docenti e di scelta di ma-

teriali calibrati, affinché la L1 degli studenti stranieri possa rivestire il ruolo 

di risorsa da cui attingere. 

Il contributo di Jennifer Lertola si caratterizza per l’originalità dell’ar-

gomento, ovvero l’uso della traduzione audiovisiva nell’apprendimento 

dell’italiano come L2. Dopo aver discusso nel dettaglio dell’uso pedago-

gico della traduzione e della sottotitolazione nella didattica delle lingue, ri-

portando le teorie a sostegno dell’efficacia di tali pratiche in ambito di-

dattico, l’autrice illustra le ampie potenzialità di ‘ClipFlair’, una piatta-

forma interattiva che permette, tra altre, l’applicazione della sottotitolazione 

per l’apprendimento delle lingue.  

Interessante è lo studio congiunto di Matteo La Grassa, Donatella 

Troncarelli e Andrea Villarini che mira ad analizzare l’input fornito dal do-

cente, in quanto materiale linguistico per lo sviluppo della competenza les-

sicale di apprendenti adulti e iniziali di italiano L2. Il contributo raggiunge 
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l’obiettivo principale dichiarato dagli autori, ovvero quello di gettare luce 

sulle modalità con cui il docente di lingua promuove la competenza lessi-

cale dei propri studenti, osservando la sua produzione linguistica e le atti-

vità didattiche proposte. Grazie all’analisi di un ampio corpus di interazioni 

orali tra docenti e studenti, gli autori osservano criticamente quantità e va-

rietà del lessico usato e delle attività volte a sviluppare la competenza lessi-

cale riscontrate in aula, rilevando la prevalente attenzione verso la compo-

nente semantica delle unità lessicali e l’orientamento predominante verso lo 

sviluppo di abilità ricettive.  

Concludono il volume due interventi dedicati all’input plurilingue in 

contesti di didattica dell’Intercomprensione (IC), uno degli approcci plurali 

all’insegnamento/apprendimento delle lingue straniere. Il primo, di Anna 

Bertelli, offre al lettore una panoramica teorica dei principi alla base 

dell’approccio plurale dell’IC, seguita dalla descrizione puntuale delle ca-

ratteristiche dell’input così come si presenta nei materiali di “EuRom”, una 

metodologia di successo per lo sviluppo dell’abilità di lettura plurilingue. 

Segue l’intervento di Chiara Ghezzi, che riporta esperienze pratiche di (In-

ter)comprensione e relative riflessioni scaturite in occasione di un work-
shop dedicato al tema. L’autrice riporta le attività svolte con i partecipanti e 

le osservazioni in merito alle strategie didattiche da adottare per promuo-

vere una didattica che sfrutti l’input plurilingue. 

Tra i punti di forza del volume notiamo la varietà dei background 

scientifici degli autori, che offre al lettore una panoramica a 360° sulla que-

stione dell’input per la L2, sia che si tratti di approfondirne l’aspetto teorico 

e metodologico, sia che si tratti di discutere dei risvolti pratici, relativi alle 

pratiche didattiche nella classe di lingue. 

Non da ultimo, segnaliamo una aggiornata sezione bibliografica a cor-

redo di ogni singolo contributo: l’insegnante o lo studente che voglia ad-

dentrarsi nella comprensione di quello che Valentini definisce “la materia 

linguistica in una seconda lingua a cui l’apprendente è esposto” (p. 9) trova 

in questo volume un valido strumento sia per l’ampio spettro di esperienze 

pratiche descritte sia per le riflessioni fondate su dati significativi. 
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GUIDA PER GLI AUTORI DI RILA 

RILA è uno strumento messo a disposizione dall’Editore Bulzoni per 

gli studiosi del settore. Nell’estate del 2012 è stata inserita nella “Classe A” 

dall’ANVUR. Perché essa continui ad essere disponibile occorre promuo-

vere gli abbonamenti presso tutti gli interessati ‒ privati, istituti, bibliote-

che, ecc., soprattutto quelle delle istituzioni dell’autore, che può anche sot-

toscrivere un abbonamento personale. Alcuni numeri monografici possono 

essere utili come testi per corsi universitari e quindi possono essere acqui-

stati dagli studenti come normali volumi. 

Per abbonamenti, pubblicità, ecc. ci si rivolga direttamente a 

http://www.bulzoni.it/ (Web) oppure bulzoni@bulzoni.it (e-mail). 

Temario 

I confini della Linguistica Applicata sono abbastanza aperti, includono 

un’ampia area che non identifichiamo a priori con la sola Glottodidattica, la 

Linguistica computazionale, l’analisi dei corpora, i bisogni linguistici spe-

ciali ecc. L’importante è che gli autori che vogliono mandarci dei testi si 

chiedano due cose: 

a. riguarda le scienze del linguaggio da una prospettiva applicata? 
 

b. qual è il ‘valore aggiunto’ di questa proposta per un pubblico co-

stituito da specialisti? 

Per questo pubblico, sono più preziose poche pagine che illustrano i ri-

sultati di un’indagine o di una sperimentazione che molte pagine di pre-

messe storico-metodologiche, di inquadramento del tema, e così via, che 

affrontano temi ben noti al lettore implicito. 

Invio di saggi per la pubblicazione 

Inviando un testo per la pubblicazione, l’Autore dichiara implicita-

mente che 
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- il lavoro è originale, non pubblicato altrove nemmeno in altra lin-

gua, non messo in pre-print online;  

- di essere titolare di ogni diritto di pubblicazione e riproduzione del 

testo e di tutto quanto in esso è contenuto ‒ citazioni, immagini 

e/o altro materiale soggetto a copyright, sollevando l’editore da 

ogni responsabilità. 

I saggi possono essere in francese, inglese, italiano, spagnolo o tedesco e 

avranno un Abstract di non oltre 120 parole, in italiano per i lavori in lingua 

straniera e viceversa. La correttezza linguistica è responsabilità dell’autore. 

Un saggio dovrebbe essere tra i 30.000-35.000 caratteri, spazi inclusi, ivi 

comprese le note, la bibliografia ecc. se ci sono schemi e figure, ridurre i ca-

ratteri; va inviato solo in word a balboni@unive.it e a matteo.santi-

polo@unipd.it, con una versione pdf per verificare l’impaginazione. 

Revisione scientifica 

Ogni saggio passa tre valutazioni: 
 

- la prima è della redazione. Nelle sezioni monografiche, il cura-

tore funge da guest editor integrando la redazione per quello spe-

cifico numero. 

- due valutazione esterne ed anonime; i saggi che necessitano si 

modifiche vengono ri-inviati agli autori prima di passare alla se-

conda fase di referato. Nel caso in cui una delle due valutazioni 

sia negativa (quindi non solo una richiesta di aggiustamenti), il 

saggio viene sottoposto a un terzo revisore esterno. 

Solo i saggi con tre valutazioni positive vengono accettati. 

Norme di stile 

I saggi vengono presi in considerazione se seguono le seguenti indica-

zioni: 

a. Vanno composti in word; 

b. tabelle, rientri, elenchi puntati vanno realizzati usando gli appo-

siti comandi di word e non la barra spaziatrice; 

c. immagini in toni di grigio devono essere di qualità adeguata ad 

una facile lettura, visto che la rivista non è a colori; 

d. tener conto del formato e della dimensione della pagina di RILA. 
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Per il layout: 

e. sopra il titolo: indirizzo postale completo e la posta elettronica, 

per i contatti; 

f. sotto il titolo riportare il nome completo dell’Autore, seguito dal-

la istituzione di appartenenza; 

g. sotto l’autore un Abstract di non oltre 120 parole, in corsivo; 

h. paragrafatura: evitare di titolare un paragrafo iniziale con ‘pre-

messa’ o ‘introduzione’;  

i. paragrafi di primo livello hanno numero+punto e sono in corsivo 

nero: 2. La complessità…;  
j. quelli di secondo livello non hanno punto dopo l’ultimo numero 

e sono in corsivo chiaro: 2.1 La complessità…;  
k. quelli di terzo livello sono in tondo chiaro: 2.1.2 La comples-

sità… 

Quanto allo stile tipografico: 

a. parole straniere nel corpo del testo in corsivo; 

b. virgolette: nelle citazioni “…….”; per le parole da evidenziare 

‘…’; se ci sono virgolette, non c’è corsivo. Evitare « »; 

l’evidenziazione col neretto è esclusa; 

c. interlinea 1; verificare in Layout di pagina che come interlinea 

sia selezionato 0 in entrambe le caselle. 

d. citazioni: oltre le tre righe di testo, comporre un paragrafo a sé, 

col margine sinistro rientrato di almeno un centimetro e senza 

virgolette iniziali e finali, corpo 11; 

e. maiuscolo: sigle come SLI o CLIL, editori come ESI o UTET van-

no scritti in maiuscoletto (ctrl+maiusc+K); il MAIUSCOLO 

PIENO, così come il neretto, è escluso dal saggio; 

f. le note si usano solo quando non si può usare un riferimento in-

terno tra parentesi; le note vanno messe con l’apposito comando 

di word che le numera e le colloca a pie’ di pagina; 

Riferimenti bibliografici 

Autore-data tra parentesi, senza virgola fra il nome dell’autore e la data: 

- se ci sono le pagine, due punti dopo l’anno e poi uno spazio (Ros-

si 1998: 134-135); 

- se si citano più opere, dello stesso autore o di autori diversi, sepa-

rare ogni riferimento con un punto e virgola: es. (Rossi 1993; 

1994; Bianchi 1999; 2009). 



 

186 

- due opere dello stesso autore pubblicate nello stesso anno vanno 

distinti con una lettera dell’alfabeto: (Rossi 1998a) e (Rossi 

1998b); 

- citazione i opere con più di due autori: il primo autore seguito da 

et al. (Rossi et al., 1999) purché non si creino ambiguità. La entry 

completa sarà in bibliografia. 

Bibliografia 

Si sconsigliano bibliografie generali, facilmente reperibili on line; si 

richiedono invece i riferimenti completi alle opere citate nel saggio, collo-

cate in ordine alfabetico, sena sezioni separate. Quanto allo stile: 

Volume: 

ROSSI M., 2014, Titolo in corsivo, Città, Editore. 

a. niente virgola tra cognome e nome; tutte virgole tra i vari ele-

menti, punto finale; 

b. se ci sono più di 3 autori, segnare il primo seguito da et al.;  

c. curatela senza virgola antecedente: BIANCHI G. (a cura di), 2015, 

Titolo del libro, Città, Editore. 

d. l’anno dell’edizione originale non va tra parentesi ma tra virgole, 

dopo eventuale (a cura di); l’anno deve essere quello; eventuale 

traduzione va indicata di seguito, (tra parentesi),  

e. il titolo deve essere quello originale;  
f. città in italiano; 

g. nome editore, senza ‘editore’, ‘edizioni, ecc. 

Saggio: 

ROSSI M., 2014, “Titolo in tondo”, in BIANCHI G. (a cura di), Titolo del libro in 

corsivo, Città, Editore. 

ROSSI M., BIANCHI G., 2014, “Titolo in tondo”, in Nome della rivista in corsivo, n. 

2 (oppure: nn. 1-2). 

Non servono le pagine, ma se si desidera metterle, allora vanno in tutte 

le entries. Non serve il volume della rivista, ma se si mette in una entry, va in 

tutte. 

On line 

Volumi o saggi reperibili anche on line (in siti stabili, quali ad esempio 

le versioni on line delle riviste) possono indicare, dopo il punto che segue 



 

187 

l’editore o il numero della rivista, la url dove si può trovare il saggio. 

Paolo E. Balboni, balboni@unive.it 

Matteo Santipolo, matteo.santipolo@unipd.it 
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