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Presentazione
Sandro Caruana, Karl Chircop, Phyllisienne Gauci, Mario Pace
L-Università ta’ Malta, Malta

Uno dei compiti fondamentali dell’educazione linguistica è quello di 
valorizzare la diversità presente nei contesti di acquisizione e di ap-
prendimento. Questo non solamente perché ci si trova spesso dinan-
zi ad apprendenti di nazionalità diverse, ma anche per via delle va-
rie ragioni per cui si apprendono le lingue oggi, sovente determinate 
da esigenze di integrazione sociale e di opportunità lavorative. Gli 
ultimi anni, specialmente in Europa, sono stati segnati dalla pubbli-
cazione di molti documenti di politica linguistica, in cui si sottolinea 
l’importanza di avere competenze in più lingue, idealmente da una 
giovane età. Nelle situazioni dove il multilinguismo è presente si do-
vrebbe trarre vantaggio dalle risorse a disposizione, sia per valoriz-
zare le competenze linguistiche di tutti gli apprendenti sia per cre-
are opportunità di comunicazione interculturale. Nel contempo le 
politiche linguistiche vanno valutate e rinnovate in continuazione, 
di modo che possano essere di rilievo per l’apprendimento, evitando 
che possano risultare alquanto distanti e, a volte, addirittura distol-
te dalle pratiche quotidiane.

Questi temi vengono affrontati nei contributi inclusi in questo volu-
me che si diversificano notevolmente sia sul piano delle lingue ogget-
to di studio sia sul piano teorico-concettuale, pur avendo in comune 
l’interesse per la linguistica applicata e per l’educazione linguistica, 
scienze ormai ben affermate con importanti implicazioni pratiche. 

Il volume è diviso in cinque sezioni: 
•	 Migrazione e politica linguistica: mantenere le lingue d’origi-

ne, imparare altre lingue;
•	 La comunicazione interculturale in contesti sociali diversi; 
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•	 Il contatto linguistico in ambiti didattici;
•	 Pratiche didattiche e innovazioni;
•	 Politiche linguistiche: riflessioni e critiche.

Questi contributi sono l’esito del VI convegno della Società di Didat-
tica delle Lingue e Linguistica Educativa (DILLE), che si è tenuto a 
Malta tra il 23-24 maggio 2020. Il congresso è stato organizzato dal 
Department of Languages & Humanities in Education della Facoltà 
di Scienze dell’Educazione dell’Università di Malta, con la collabora-
zione dell’Istituto Italiano di Cultura (La Valletta), dell’Ambasciata 
d’Italia a Malta, del Department for Inclusion & Access to Learning e 
del Dipartimento di lingue straniere del Junior College, Università di 
Malta. Il congresso ha stimolato riflessioni e discussioni sulle tema-
tiche incluse nelle cinque sezioni del volume, innanzitutto secondo le 
prospettive specificamente linguistico-educative maturate nell’ambi-
to della DILLE, ma anche sollecitando chi opera sulla materia da altri 
punti di vista, comunque rilevanti anche per la didattica linguistica.

Il tema del congresso, da cui nasce anche il titolo del volume, Po-
litiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la 
comunicazione interculturale, è risultato particolarmente adatto alla 
sede del convegno poiché, situata precisamente al centro del Medi-
terraneo, Malta è una tipica isola di frontiera, da sempre caratteriz-
zata dall’uso di più lingue. Il convegno è stato anche arricchito dagli 
interventi su invito di Giuseppe Brincat e di Paolo E. Balboni che, ol-
tre ad essere due studiosi di chiara fama, hanno anche avuto il me-
rito di formare molti studenti, alcuni dei quali hanno intrapreso car-
riere accademiche e che erano tra il pubblico che ha seguito i lavori. 

Il nostro volume si apre con il saggio di Giuseppe Brincat, di cui 
tutti e quattro i curatori sono stati studenti. Il contributo di Brincat 
al mondo accademico maltese, italiano e internazionale è stato am-
piamente riconosciuto e i suoi lavori sono la testimonianza del suo 
acuto intelletto di studioso e ricercatore. Noi vogliamo anche ricor-
dare le sue qualità umane, di gentiluomo e maestro, e gli vogliamo 
dedicare questo volume.

Sandro Caruana, Karl Chircop, Phyllisienne Gauci, Mario Pace
Presentazione
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L’acquisizione imperfetta  
di una lingua adstrato
L’italiano degli analfabeti a Malta 
dal Settecento al Novecento
Giuseppe Brincat
L-Università ta’ Malta, Malta

Abstract  The fact that Maltese has adopted over 20,000 Sicilian and Italian words, 
including 41% of its vocabulary at the Threshold Level, shows that this is not a case of 
borrowing at the higher social levels. To explain this unusual phenomenon the extraor-
dinary growth in the island’s population and its rapid development under the Knights 
of St John and the British government are taken into account. Whereas works written in 
Italian from the 16th to the 20th century are abundant, and their quality is not inferior to 
those written in Italy, little is known about the efforts made by illiterate persons to speak 
the high language. The paper presents a few symptomatic comments and samples from 
the past, and from the present.

Keywords  Language contact. Illiteracy. Immigration. Lexicon. Dialogue.

Sommario  1 Introduzione. – 2 Storia, lingue e demografia. – 3 Il lessico. – 4 Le 
testimonianze dei documenti scritti dal Trecento al Settecento. – 5 L’italiano dei maltesi. 
– 6 La nuova città e la romanizzazione della lingua maltese. – 7 I dialoghi nelle commedie. 
– 8 L’italiano di un pescatore in pensione nel 2013. – 9 Il presente e il futuro.

1	 Introduzione

Il contatto del maltese con l’italiano è plurisecolare e si manifesta soprattut-
to nel lessico dove gli italianismi sono oltre 20.000. Per comprendere l’ecce-
zionalità del caso maltese basterà ricordare che il Dizionario degli italianismi 
in francese, inglese, tedesco compilato da Harro Stammerjohann (Stammerjo-
hann et al. 2008) comprende non più di 4.400 lemmi.

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
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Questa constatazione suscita considerazioni importanti perché, 
mentre nelle maggiori lingue europee gli italianismi appartengono 
soprattutto al settore culturale – alla musica, all’arte, alla moda e al-
la gastronomia – il maltese ha assorbito voci siciliane e italiane che 
appartengono al linguaggio di tutti i giorni, inclusi i settori più umi-
li. In effetti molti termini sono fondamentali e insostituibili: non so-
lo mużika, pittura, katidràl, ambaxxatùr, pizza, ma anche arja, spal-
la, rota, bosk, fjura. L’adozione di forestierismi è spesso attribuita ai 
contatti socialmente elevati e colti, invece nel maltese gli italianismi 
non sono circoscritti a detti domini perché l’italiano non è stato sol-
tanto acroletto, cioè lingua ufficiale, per cinque secoli ma è stato an-
che parlato dai molti italiani presenti nell’isola con gli autoctoni. Di 
conseguenza vi erano, e vi sono ancora, esposti direttamente o indi-
rettamente in varia misura anche i monolingui, i quali per molti se-
coli erano analfabeti.

2	 Storia, lingue e demografia

La posizione delle isole maltesi al centro del Mediterraneo ha espo-
sto i suoi abitanti non solo alle correnti del mare e dei venti, ma an-
che a quelle militari, politiche, demografiche, culturali e linguistiche. 
A Malta (come in Sicilia e in altre isole) si sono insediati e succeduti 
vari popoli: i neolitici, gli indoeuropei dell’età del Bronzo, i Fenici e 
i Cartaginesi, i Romani, i Bizantini, fino agli Arabi nell’870. Alla lin-
gua parlata dalla popolazione indigena i testi storici non accennano 
prima del 1400, e i pochi reperti archeologici con scrittura testimo-
niano solo la lingua alta: il fenicio, il greco, il latino. Le sovrapposi-
zioni politico-militari presumono periodi di bilinguismo che avranno 
lasciato il segno sulla parlata quotidiana. Nell’ultimo millennio, sot-
to i domini di Normanni, Angioini, Aragonesi, Castigliani e soprat-
tutto sotto i Cavalieri, il dialetto introdotto dalla comunità arabofo-
na insediatasi nel 1054 si è arricchito con termini siciliani per 400 
anni, con voci italiane per altri 500 anni, e con l’inglese da 200 anni.

Nelle storie delle maggiori lingue europee non sempre risulta chia-
ra la dimensione dell’uso della varietà alta. Troppo spesso non si dà 
la giusta considerazione all’uso effettivo della ‘lingua’ (intesa come 
acroletto), sempre limitato rispetto all’uso molto esteso dei dialetti. 
È stato Tullio De Mauro il primo a fornire nel 1963 un calcolo mate-
matico per scoprire quanti italiani parlassero veramente l’italiano in-
torno al 1861, ed è stata una sorpresa vedere la cifra del 2,5%, che si 
riduceva ad appena l’1% se si escludevano i Toscani e i Romani (De 
Mauro 1976). La stima degli italofoni è stata portata a un massimo del 
10% da Castellani (1982), il quale ha tenuto conto della competenza 
passiva. Il criterio applicato da De Mauro fu proprio l’alfabetizzazio-
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ne: chi frequentava la scuola veniva in contatto con l’italiano, mentre 
gli analfabeti erano esclusivamente dialettofoni. Naturalmente, sta-
bilire cifre precise sull’uso dell’italiano in sede diatopica e diastra-
tica è un’impresa ardua per l’ampiezza del continuum diamesico tra 
i poli della competenza attiva e di quella passiva.

A Malta, che nel 1861 era una colonia britannica, la situazione era 
pressappoco uguale a quella italiana perché i maltesi si arroccaro-
no attorno alla cultura italiana e alla religione cattolica per opporsi 
all’anglicizzazione annunciata dal governo britannico sin dal 1813. 
In realtà, l’inglese fece poca strada fino all’inacerbirsi della Questio-
ne della Lingua ma dal 1880, per paura dell’Italia unificata, fino agli 
anni Venti e Trenta del Novecento, temendo un’invasione fascista, il 
governo scatenò una misura dopo l’altra per sopprimere l’uso dell’i-
taliano. Queste battaglie politico-linguistiche si combattevano sul 
campo scolastico e sociale, ma gli effetti concreti furono deboli per-
ché la scolarizzazione non era obbligatoria. Come mostra la tabel-
la 1, per quasi un secolo la conoscenza dell’italiano rimase pratica-
mente stabile, mentre quella dell’inglese era inferiore fino al 1900, 
ma si raddoppiò tra il 1900 e il 1931. 

Tabella 1  La conoscenza dell’italiano e dell’inglese a Malta dal 1842 al 1931 
(Brincat 2004, 326)

anno italiano % della 
popolazione

inglese % della 
popolazione

1842 12.839 11 5.245 4,5
1891 18.052 11 13.604 8,2
1911 24.247 11,5 27.811 13,1
1931 32.416 13,4 54.700 22,6

Cifre più precise sulle tre abilità si hanno per il 1901, e rivelano che 
l’italiano svolgeva una funzione soprattutto colta (leggere 27.805, 
scrivere 23.724) mentre l’inglese era letto e scritto meno (rispetti-
vamente, da 20.336 e 17.053 persone). L’italiano era più letto e scrit-
to che parlato (da 21.027) e al contrario l’inglese era più parlato (da 
18.922) che scritto, indicando un uso più pratico, anche grazie alla 
forte presenza di militari britannici (Brincat 2004, 308). Dopo la Se-
conda guerra mondiale l’anglicizzazione culturale prese il volo per-
ché nel 1946 la scuola primaria divenne obbligatoria per tutti i ragaz-
zi dai 6 ai 14 anni. Fu quella la svolta decisiva a favore della lingua 
inglese, dato che da quell’anno l’italiano figurava solo nel program-
ma della secondaria (età 11-16 anni), la quale attirava pochissimi stu-
denti (ancora circa 200 nel 1950), mentre l’inglese era obbligatorio, 
insieme al maltese, fin dalla scuola elementare.



SAIL 18 18
Politiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la comunicazione interculturale, 15-28

3	 Il lessico

Alla luce di questo scorcio storico e delle statistiche (che tengono 
conto soltanto delle risposte a questionari distribuiti fra i colti), re-
sta difficile spiegare perché nella lingua maltese il lessico di origine 
siciliana e italiana raggiunge il 52% nel dizionario maggiore di Aqui-
lina (1987; 1990), e addirittura il 62% nella versione Concise (Aqui-
lina 2006), che ha scopi pratici, e persino il 41% del vocabolario del 
livello soglia (di 1.585 parole; Mifsud, Borg 1997). Come è passata 
questa grande quantità di parole dalla minoranza dei letterati (l’11%) 
alla maggioranza degli analfabeti (l’89%)? Normalmente quando si 
parla di francesismi, anglismi, spagnolismi ecc., nelle lingue si pen-
sa quasi sempre a un canale culturale, soprattutto allo studio delle 
lingue estere attraverso la lettura. Esistono anche canali parlati, co-
me la moda, la musica, la politica, e lo sport, ma gli esotismi restano 
quasi sempre circoscritti a domini culturali o settoriali. Oggi in Italia 
i giornali, le riviste, la radio e la televisione diffondono alcuni angli-
smi rapidamente e insistentemente, eppure una ricerca di De Mauro 
et al. (1993) sull’italiano parlato ha scoperto che gli anglismi risulta-
vano soltanto lo 0,3% dell’enorme corpus analizzato. 

A questo punto vorrei soffermarmi sul modo in cui le parole di al-
tre lingue vengono assorbite da una popolazione che non parla che la 
propria. Nel caso di Malta le parole italiane, e soprattutto quelle si-
ciliane, non passavano soltanto per il canale dei colti, ma anche per 
il contatto quotidiano con gli immigrati italofoni. Questi erano la mi-
noranza in ogni dato momento, ma col tempo il loro numero cresce-
va, tanto da portare la popolazione dell’isola dai 20.000 del 1530 ai 
240.000 del 1900. In questo modo gli immigrati arricchirono la lingua 
locale senza schiacciarla o sostituirla, anche perché, essendo maschi, 
quando sposarono ragazze maltesi dovettero acquisire la lingua del-
la nuova famiglia. La presenza di centinaia di artigiani e operai co-
stituiva una specie di ‘adstrato interno’ che introduceva nella lingua 
locale praticamente tutta la terminologia degli arnesi e delle tecni-
che e molti termini d’uso quotidiano. Solo in questo modo poteva es-
sere assorbito un lessico che coincide con il 53% dei primi mille del 
lessico di frequenza di De Mauro (1993; 2016) in una struttura che 
conservava le parole grammaticali e i termini fondamentali di mag-
gior uso, insieme con la morfologia (seppur semplificata), dell’arabo.

4	 Le testimonianze dei documenti scritti dal Trecento  
al Settecento

I testi scritti a Malta nel Trecento e nel Quattrocento sono in latino 
o in siciliano cancelleresco, spesso in entrambe le lingue. Il toscano 
appare sporadicamente e tardi. La prima attestazione è una frase ri-
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prodotta in un verbale della Universitas, il comune della città vecchia, 
Mdina, che regolava le faccende amministrative di tutta l’isola. Regi-
strata nel 1453 dice: «portatemi nota et diarii e farrovi la protesta» 
(Brincat 2004, 188). Basaldella (2018) ha scoperto citazioni di versi 
del Petrarca e dell’Ariosto in documenti del 1531 e del 1575, mentre 
il primo componimento in versi trascritto per intero appare, anonimo, 
nel 1598 ed è uno strambotto di Leonardo Giustinian, «Se gli arbori 
sapessero parlare». Nel 1556 una lapide commemorava la donazio-
ne del refettorio ai Domenicani del Borgo (Vittoriosa), «Li magnifici 
Francesco et Dionisia Mego han fatto fare questo refettorio», e nel 
1584 si cita un «quinterno» di Pasquale Vassallo che conteneva can-
zoni luride che furono censurate e bruciate (Brincat 2004, 190-1). Il 
primo componimento in versi, di metrica irregolare, fu scritto tra il 
1581 e il 1625 da Gregorio Xerri e celebrava il ritiro degli Ottomani 
dopo tre mesi di assedio nel 1565, la pagina più gloriosa della storia 
di Malta, e inizia «Dio degli eserciti noi vincemmo».

I Cavalieri di San Giovanni accettarono la donazione dell’isola in 
feudo da Carlo V nel 1530, ma avevano già adoperato saltuariamen-
te la lingua italiana a Rodi. Nel 1446 un cavaliere bolognese, Giaco-
mo Sorij o De Soris, spiegò che i cavalieri, essendo più abili nell’uso 
della spada che delle lettere, al latino preferivano lo «humili stilo et 
materno quasi sermone», ma non è chiaro se si riferisse soltanto ai 
cavalieri italiani (che sarebbe già un fatto degno di nota nel 1446) 
oppure anche a quelli di altre nazionalità. A Malta i verbali del pri-
mo Capitolo Generale tenuto nel 1533 contenevano allegati in tosca-
no, p. es.: «Che ‘l venerando Capitano e patroni de gallere se debiano 
constituire et ponere in l’officio per doi anni». Nel 1567 Onofrio Ac-
ciaioli fece tradurre gli Statuti dell’Ordine dal latino in toscano, ov-
viamente per i cavalieri della lingua d’Italia, i cui sette priorati rap-
presentavano tutte le regioni malgrado la frammentazione politica. 
Nell’introduzione spiega:

essendo che la maggior parte delle persone de’ nostri tempi han-
no poca notizia della Latina, la quale ordinariamente non si usa, 
et che questa nostra non solamente in Italia, ma ancor in ogni al-
tra Provincia è conosciuta, et si intende, et si parla ancora più, che 
ogni altra lingua, in cotesta isola di Malta, dove è la nostra resi-
denza. (Brincat 2004, 185-8) 

Il fatto che nell’interazione fra i vari membri delle otto Lingue si pre-
feriva comunicare in lingua italiana lo conferma la Biblioteca Nazio-
nale della Valletta, che ha ereditato l’Archivio dell’Ordine quando fu 
espulso da Napoleone nel 1798: la stragrande maggioranza dei ma-
noscritti e dei libri stampati è in italiano. In questa sede preme ricor-
dare che la stessa biblioteca conserva copie di quasi tutte le gram-
matiche del toscano uscite nel Cinquecento, da Fortunio a Bembo, 
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Tolomei, Trissino, Dolce, Giambullari, Salviati, Acarisio, Alunno, fi-
no a Muzio e Pergamini. È inutile menzionare anche quelle uscite nel 
Seicento e nel Settecento. I libri appartenevano ai singoli cavalieri, 
i quali erano tenuti a lasciarli all’Ordine quando morivano, e tutte 
queste grammatiche dimostrano proprio la grande volontà dei cava-
lieri d’imparare il toscano, che proprio allora stava diventando la lin-
gua scritta di tutti gl’italiani.

La Bibliotheca conserva anche copie manoscritte da alunni, come 
il quaderno di Giuseppe Carmelo Marchese Ellul, contenente le In-
stitutioni Grammaticali (1693), e quello di Michele Xerri, con la Bre-
ve spiegazione della Sintassi Figurata (1753). Alcune grammatiche 
si stampavano anche a Malta, nella stamperia del Palazzo del Gran 
Maestro. Fra queste spicca la terza edizione dei Rudimenti della Lin-
gua Italiana, di Pier Domenico Soresi, che fu stampata a Milano nel 
1756. L’edizione maltese uscì nel 1775 con la «licenza de’ superiori» 
ma non reca il nome dell’autore, però ha il merito di mostrare che si 
condividevano i principi didattici di Soresi che nella prefazione ave-
va dichiarato: 

Io non ho mai potuto approvare il costume della maggior parte 
de’ nostri Precettori, i quali ponendo per primo fondamento della 
scolastica Educazione il Latino Linguaggio, a quel solo indirizza-
no tutte le nostre mire; e a dar a’ loro Allievi gli Ammaestramenti 
di lingua Italiana, onde ognun d’essa abbisogna, troppo tardi s’in-
ducono, o forse non mai.

Non è l’unica volta che incontriamo una certa insofferenza nei con-
fronti del latino da parte dell’Ordine.

5	 L’italiano dei maltesi

In verità nel Seicento e nel Settecento non solo i Cavalieri ma anche i 
maltesi istruiti scrivevano in italiano (oltre che in latino), e molti pub-
blicarono opere valide sia a Malta sia in Italia: storici, medici, arche-
ologi, lessicografi, drammaturghi e soprattutto poeti. L’italiano era 
veramente la ‘lingua’ dei maltesi dal Cinquecento ai primi decenni 
del Novecento, quando il processo verso la standardizzazione della 
parlata locale, iniziato nel Settecento, si concluse felicemente con il 
suo riconoscimento come lingua ufficiale nel 1934 accanto all’ingle-
se e all’italiano il quale, però, fu rimosso due anni dopo.

La lingua parlata a Malta dalla maggioranza degli abitanti era 
ovviamente il maltese, ma com’era l’italiano che si parlava a Mal-
ta? Ne abbiamo testimonianze contrastanti perché queste dipende-
vano dall’ambito a cui si riferivano, urbano e colto o rurale e privo 
d’istruzione. È interessante leggere la regola del Seminario istituito 
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nel 1591, e ripresa dal Collegio dei Gesuiti che fu aperto ai laici nel 
1593. Un articolo imponeva: 

Si parlerà sempre in latino, eccetto il Giovedì e la Domenica, che 
si potrà parlare volgare toscano o maltese. (Brincat 2004, 195) 

Il Collegio dei Gesuiti fu promosso al rango di Università nel 1779 dal 
Gran Maestro Pinto De Fonseca, portoghese, di cui sfoggia lo stem-
ma. I lavori di questo convegno si stanno svolgendo proprio nella se-
de storica dell’Università, e non sarà sfuggito ai partecipanti il fatto 
che i corridoi, con le celle ai lati, hanno proprio l’aspetto di un mona-
stero. Altrettanto curiosa è la lettera inviata nel 1726 dal Gran Ma-
estro De Vilhena, pure lui portoghese, all’ambasciatore dell’Ordine 
a Roma. A sostegno della richiesta di far trasferire i Gesuiti di Mal-
ta dalla provincia di Sicilia a quella di Roma, il Gran Maestro addu-
ce addirittura un motivo linguistico:

che siccome i detti Padri tengono le scuole, desidera ardentemen-
te questo Popolo possano fare imparare agli scolari la buona Lin-
gua Italiana, per togliere una volta la corruttela di quella di Sici-
lia. (Brincat 2004, 195) 

Questo riferimento all’aspetto sicilianeggiante del modo di parlare 
l’italiano insegnato dai gesuiti siciliani sarà confermato dalla sua 
rappresentazione giocosa nell’Intermezzo di Monsignor Boccadifuo-
co, scritto nel 1730. 

Di tono completamente opposto è la nota nel diario di Ignazio Sa-
verio Mifsud, il quale si recò a Tivoli per prepararsi al sacerdozio, 
dove racconta del suo primo incontro con il Direttore della Casa del-
la Missione: 

venne il Direttore à discorrer e voleva saper cose di Malta, e senten-
domi parlar così sciolto, franco, e lesto, si maravigliò che i Maltesi 
discorrono meglio, che un Romano nella pronuncia, e mi disse ò voi 
non siete Maltese, ò foste allora un Sienone, mà io l’assicurai che 
Siena non sò dove viene, e ch’è la prima volta, che partì da Malta, 
mà che non è gran fatto che si discorre bene in Italiano dai Malte-
si, per la continua conversaz.ne de’ Cavalieri, che in Malta vi sono sì 
de Italiani, e Senesi, che di tutte l’altre Nazioni. (Brincat 2004, 196) 

Ovviamente, il reverendo Mifsud si riferiva alla classe più colta, ma 
la conversazione in italiano non era limitata agli istruiti, benché in 
modo più o meno approssimativo.
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6	 La nuova città e la romanizzazione della lingua maltese

L’immigrazione massiccia e la sua concentrazione nella zona del por-
to fecero sì che nella nuova capitale e dintorni lavoravano spalla a 
spalla maltesi e forestieri anche in ambienti stretti come nei cantie-
ri edili e sulle navi. La zona era priva di un proprio dialetto; di con-
seguenza vi si sviluppò una varietà fortemente romanizzata. All’arri-
vo dei Cavalieri la popolazione dell’isola era di 17.000 abitanti, di cui 
solo mille risiedevano nel Borgo dietro il Castello del Porto Grande. 
Nel 1530 di colpo si trovarono accanto circa 3.000 tra cavalieri, sol-
dati, marinai e servi dell’Ordine. Con l’influsso continuo di artigia-
ni, religiosi, e professionisti, in 250 anni la popolazione dell’isola si 
moltiplicò per cinque, di cui non meno del 41% abitava nella zona del 
porto dove sorse la città fortificata della Valletta.

Di questa koiné, o della commutazione di codice tra migranti interni 
ed esterni che doveva precederla, sono arrivate varie testimonianze: 
già nel 1557 un documento della Magna Curia Castellaniae rilevò che

Maxime in quista nova città unde per la frequentia deli Italici, ho-
mines et donni mischiano lo vulgare italico con lo Maltese.

Al 1645-55 risale un manualetto sulle istruzioni militari che si da-
vano ai soldati in lingua maltese, intriso di tecnicismi come mo-
squét, forcina, miccia, pòrveli, spara (Cassola 1998, 28-9). E nell’in-
troduzione al Nuovo dizionario della Marina Costantino Chigi nel 
1729 spiegò la necessità di quest’opera sottolineando che malgra-
do il fatto che gli ufficiali, i marinai e i soldati fossero multietnici 
si usava l’italiano: 

Essendo che poi la nostra Marina, e per essere coerente all’Italia, 
e per farvisi il Comando in Lingua Italiana può dirsi tale bisogna-
va anche servirsi delle nostre voci. [...] Ma eglino, essendo nati qui 
si sono vestiti della moda d’un Paese, in cui regnano con diverse 
nazioni, diversi linguaggi. (Brincat 1997, 336-7)

Michele Antonio Vassalli, autore della prima grammatica valida e 
del Lexicon Melitense – Latino – Italum, pubblicato a Roma nel 1796, 
essendo nativo della zona rurale non amava il «dialetto di città che 
chiama di porto»:

Tra gli annoverati dialetti di Malta questo è il più corrotto, non 
solo per la frequenza de’ forestieri [...] ma per un certo fanatismo 
che alcuni ànno di maltezzare voci estere e di barbarizzare l’i-
dioma nativo con espressioni siciliane, italiane, francesi, e simi-
li. (Vassalli 1796, xviii) 
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In realtà il suo sfogo puristico conferma proprio il forte e regolare 
contatto fra maltesi e forestieri che costituisce la base della varie-
tà urbana che diventerà in futuro il maltese standard. Vassalli con-
tinua, condannando il mistilinguismo: 

Io qui non intendo di parlare d’un gergo ridevole ormai in uso 
tra certe donne vallettane, composto per lo più di parole sicilia-
ne, d’alcune italiane, e di molte maltesi italianizzate con altri bar-
barismi; poiché questo già s’inflette in parte alla siciliana, ed in 
parte alla latina, e da loro dicesi scioccamente Italiano: ma parlo 
della favella e dialetto maltese, che s’usa tra gl’abitatori del por-
to. (Vassalli 1796, xviii)

Vassalli coraggiosamente propone una riforma del sistema scolasti-
co, allora poverissimo, e insiste sulla necessità di coltivare la lingua 
nazionale (sembra ispirarsi al Convivio), condanna l’uso di insegna-
re solo il latino e l’italiano «ai primi e bassi studj», e afferma: «Il vo-
ler intanto farci acquistare il latino per il latino e l’italiano per l’i-
taliano stesso, ovvero per questo fa sì, che nulla mai acquistiamo». 
(1796, xxxi) Condanna dunque il «metodo diretto» e favorisce l’ap-
prendimento di una L2 tramite la L1: 

istituire [...] delle scuole pubbliche in cui ai ragazzi si potrà inse-
gnare a leggere e scrivere la lingua nazionale [...] Quindi potranno 
facilmente apprendere delle lingue estere al commercio necessa-
rie; ovvero vorranno proseguire gli studj ed avanzare nelle scien-
ze, ed in queste più ordinatamente progrediranno coll’ajuto delle 
lingue latina, italiana, ec., le quali per mezzo della propria bene e 
a dovere s’apprendono. (1796, xciv)

7	 I dialoghi nelle commedie

La fonte tradizionale della riproduzione del parlato è da cercarsi nel-
la letteratura comica. Daremo una rapida occhiata a testi prodotti a 
intervalli di circa cent’anni. Al 1730 appartiene l’Intermezzo di mon-
signor Boccadifuoco, a cui ho già accennato, il quale rappresenta «la 
maniera con la quale parlano corrottamente le Donne Maltesi in ita-
liano». Vittoria, una donna borghese viene corteggiata da un italia-
no, Pantalone, e nelle sue battute mescola elementi siciliani, maltesi 
e italiani. In questo modo convalida sia il contenuto della lettera del 
Gran Maestro del 1726 che la denuncia di Vassalli del 1796. In que-
sto brano parla alla serva, Grezia:

vittoria Tu non senti? Sempre sei alienata. Chi figliola svulata! 
Cui vinni il furastier, mirhbabich. Dicci chi munta, mustra lu mu-
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sbieh. (tra sé) Chistu è un homu assai commodu. La mia fortuna 
un giornu pozzu fari. Iu facciu quantu pozzu. Chi veni spissu in ca-
sa, prima chi piglia qualchi mala strata. Nun mancanu cavizii, e 
finzioni. Donni babbani di ca un pocu vidiriti comu casca l’aucel-
lu dintra la riti. (Cassola 1998, 75-7)

Accanto a frasi in buon italiano, si notano sicilianismi autentici e altri 
approssimativi, parole maltesi di origine araba (mirhbabich ‘benve-
nuto’; musbiech ‘lumino’) e parole italiane con cambiamento seman-
tico (alienata ‘distratta’). Gli stessi espedienti linguistici alla ricerca 
di effetti comici si notano in una farsa scritta un secolo dopo da Car-
melo Camilleri, intitolata Il papà, del 1851. Anche qui si contrasta l’i-
taliano corretto del signore borghese, Giovanni, con le risposte im-
barazzate del servo Tommaso. 

giovanni	 Buon Giorno.
tommaso	 Dan mnei dàhal? (‘Come è entrato questo?’)
giovanni	 È qui il padrone?
tommaso	 Voi come entra, signùr? La porta d’abasciu aperta, ja-

kau (‘forse’)?
giovanni	 Certamente, altrimenti come sarei entrato.
tommaso	 Voi cosa voglio, signùr?
giovanni	 Domando se vi è il padrone.
tommaso	 Il padrone il vecchiu, o il giuvni?

Nell’Ottocento il parlare in buon italiano era un marchio di classe ma 
è interessante notare in un’altra farsa dello stesso Camilleri, scritta 
nel 1860, l’intenzione dei borghesi di incoraggiare i servi ad acquisi-
re informalmente l’italiano. In questo brano un borghese, Pantaleo-
ne, cerca di migliorare la competenza linguistica del servo Calcedòn.

calcedòn Dal uakt ijgi is-sur Pantaluni; ijigini b’hafna taliàn ma 
nifimx uahda fil mia. Aun hu. (‘Fra poco verrà il signor Panta-
leone; mi parlerà in italiano e non capirò una parola su cento. 
Eccolo.’) Avanza signùr, siamo solo; aspettatevi; il signora ve-
detevi venire dal gallaria.

pantaleone Bravu, Calcedòn, dejem chellimni bit-taliàn, biex 
titghàllem. (‘Bravo, Calcedonio, parlami sempre in italiano, per 
imparare’). La tahseb xejn (‘non preoccuparti’), sarai largamen-
te ricompensato, e lo meriti. Fimtnix? (‘mi hai capito?’)

calcedòn Grazie, signùr, compinzato come si fosse, non ce di che.

Nelle farse di Camilleri, le parole siciliane sono rare, e il sicilianismo 
consiste soprattutto nelle forme che sono state adottate nel maltese, 
incluse le corrispondenze vocaliche (-e > -i; -o>-u). Dunque gli effet-
ti comici sono affidati soprattutto alla commutazione di codice e agli 
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errori di pronunzia (compinzato), di grammatica («siamo solo») e di 
semantica (gallaria ‘balcone’).

Nel romanzo satirico di Juann Mamo, del 1931, i figli di Nonna Ben-
venuta, analfabeti, emigrano in America e incontrano varie difficol-
tà, anche linguistiche. Fermandosi in Italia, dove prendono il tran-
satlantico, riescono a scambiare alcune parole: «poiché forse, strada 
e amici per i Maltesi non sono difficili, si capirono». Un altro brano 
del romanzo riproduce il discorso tra due uomini di legge, i quali ri-
corrono a frasi italiane.

Inkomplu issa, nutàr. Fi kwantità ta’ nies bħal dawn m’hemmx il cin-
que per cento li jafu una lingua straniera jew una arte li tgħodd għall-
America. Ebda wieħed, nessuno, minnhom ma jaf iħaddem magna.

(‘Continuiamo adesso, notaio. Fra tutta questa gente non c’è il 
cinque per cento che conosce una lingua straniera oppure un me-
stiere che serve in America. Nemmeno uno, nessuno, di loro è ca-
pace di far funzionare una macchina.’)

8	 L’italiano di un pescatore in pensione nel 2013

Infine, presento un’intervista registrata da Elena D’Avenia, pochi an-
ni fa (Brincat, D’Avenia 2014). A un pescatore maltese in pensione so-
no state presentate le domande del questionario dell’Atlante Lingui-
stico della Sicilia relativo alla pesca e alla navigazione, analogamente 
a quanto fatto con i pescatori di venti villaggi pescherecci siciliani. 
Benché non avesse mai imparato l’italiano, e avesse frequentato la 
scuola elementare solo fino all’età di nove anni, Nazzarenu Cuschie-
ri ha capito tutte le domande e ha risposto in un italiano sicilianeg-
giante, appreso esclusivamente attraverso le sue conversazioni con 
pescatori siciliani, e più tardi consolidato tramite la televisione ita-
liana (non perdeva mai una puntata di Linea Blu). 

elena Signor Nazzarenu, mi racconta come ha iniziato a lavora-
re, e a fare il pescatore, e perché è venuto in Sicilia e ha cono-
sciuto altri pescatori?

nazzarenu Uuh, quando in mare incontrato il piscatori di pisci-
spada, quelli di cianciola, quelli di lampuki, capito? Di tutti i 
mestieri. Quando in mare incontra i pescatori, sai, e noi sem-
pre parla, far amicizia subito. Là c’è amici, tanti amici, tutti 
quanti amici miei gente di Lampedusa, quelli di Porto Palo an-
che, il pescatori. Quelli di Siracusa bravi, anchi, e un po’ quel-
li di Catania, anchi.

elena Ma Lei andava anche con le barche a remi?



SAIL 18 26
Politiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la comunicazione interculturale, 15-28

nazzarenu Colla barca a remi no io, di qua a Sicilia. Vecchi tem-
pi, quando comincia lavoro con la mia papà io, barca di remi 
c’è. Andare lavorare con uno barca a remi; andare dove anda-
re, vela o remi. Quando c’era un po’ di vento lavorare con vela; 
quando il mare bnazzi, o contra il vento, remare, sempre. Que-
sta passata mia vita.

Risulta chiaro che per quanto riguarda il lessico, il pescatore malte-
se non prova difficoltà, anche se inserisce qualche termine siciliano. 
Tutto sommato si fa capire, però gli manca la disciplina delle rego-
le grammaticali: usa in modo asimmetrico l’articolo determinativo 
(m./f.), e comprensibilmente coniuga i verbi a casaccio, adoperando 
soprattutto le forme dell’infinito e del participio passato. Evita le de-
sinenze in -e, molto meno quelle in -o, ed estende il c’è al plurale. La 
sintassi è caratterizzata dalle frasi nominali, e all’assenza di congiun-
zioni nelle coordinate e nelle subordinate compensa con l’intonazio-
ne. Il caso mi è sembrato sintomatico del modo in cui a Malta si ac-
quisiva il siciliano e poi l’italiano dal Trecento all’Ottocento in modo 
del tutto pratico, fuori dalla scuola, e che doveva essere anche il ca-
nale per l’adozione di tanti sicilianismi e italianismi nei domini non 
solo alti ma anche bassi.

9	 Il presente e il futuro

Effettivamente la conoscenza dell’italiano oggi è molto migliore di 
quando era la lingua ufficiale perché il censimento nazionale del 
2005 ha rivelato che il 56,7% di coloro che hanno più di 10 anni d’e-
tà ha dichiarato di conoscere o almeno di capire bene l’italiano, con-
tro il 13,4% del 1931. Nel censimento del 2011 la cifra è scesa un po’, 
al 53,6%, ma il calo è da attribuirsi al maggior numero di immigra-
ti residenti a Malta. Infatti la statistica che tiene conto soltanto dei 
cittadini maltesi è salita al 61,3%.

Purtroppo il futuro sembra meno roseo. L’audience dei canali te-
levisivi italiani resiste con il 20% circa in prima serata, ma i giova-
ni non guardano più la televisione (in nessuna lingua), e allora non 
sentono l’importanza dell’italiano, diversamente da quelli cresciuti 
nella seconda metà del Novecento (Caruana 2003). Inoltre i numero-
si immigrati italiani (circa 50.000 negli ultimi vent’anni), i quali do-
vrebbero fornire frequenti opportunità di conversazione (come suc-
cedeva in passato), oggi preferiscono parlare in inglese non solo con 
i turisti ma anche con i maltesi, dando allora l’impressione che l’ita-
liano non sia una lingua importante. Non aiuta nemmeno l’abitudine 
di migliaia di genitori giovani che ai bambini parlano solo l’inglese 
dall’infanzia. Questi sembrano meno predisposti a imparare l’italia-
no, anche se resta la lingua moderna più scelta nelle scuole seconda-
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rie. Di conseguenza sono pochi i giovani che ritengono utile studiare 
l’italiano alla media superiore e all’università. E questo ci preoccupa.
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1	 Premesse: plurilinguismo ed educazione plurilingue

Se da tempo sono noti in letteratura i potenziali vantaggi cognitivi e 
linguistici di una competenza plurilingue (Barac, Bialystok 2012), al-
trettanto documentata (Cummins 2000 per una rassegna ragionata) 
è la difficoltà di promuovere attraverso la scuola, per le minoranze 
linguistiche autoctone o immigrate, un’educazione plurilingue di ti-
po ‘additivo’ e non ‘sottrattivo’, nei fortunati termini originariamente 
proposti da Lambert nel 1974. Nella scuola italiana, nonostante un at-
teggiamento generalmente positivo verso il multilinguismo testimo-
niato tanto dalle dichiarazioni programmatiche quanto dalle prassi 
documentate (Sordella 2015; Iannàccaro 2010), le pratiche di educa-
zione plurilingue restano affidate a iniziative anche di elevato valo-
re ma occasionali e non strutturali. La scuola resta primariamente 
il luogo dell’italofonia, tanto nelle pratiche comunicative (Chini, An-
dorno 2018) quanto negli obiettivi educativi, orientati – eccezion fat-
ta per le ore dedicate alle ‘lingue straniere’ – al potenziamento delle 
competenze in lingua italiana. Le altre lingue del repertorio indivi-
duale degli alunni vivono nella classe in modo ‘sommerso’, benché in 
forme cariche di potenzialità educative (Pugliese 2015). 

Un simile confinamento, anche quando l’uso della lingua ‘altra’ re-
sta vitale in ambito famigliare (come è spesso il caso nelle famiglie 
di prima generazione di migrazione; Chini, Andorno 2018) può por-
tare a un’evoluzione dei repertori in cui le lingue di famiglia avran-
no un posto solo come heritage languages, limitate negli ambiti d’u-
so e nelle competenze, come del resto accaduto in molti casi per il 
dialetto nei bilingui italofoni autoctoni. Il rischio non è ‘solo’ quello 
di una perdita culturale e identitaria; il limitato sviluppo del reper-
torio familiare manca infatti l’occasione di rendere concreti i poten-
ziali vantaggi insiti nel possesso di competenze plurilingui: secon-
do l’Interdependence Hypothesis, tali vantaggi si manifestano infatti 
solo quando il repertorio plurilingue si sviluppa oltre le competenze 
comunicative di base (cosiddette BICS; Rolstad, MacSwan 2014); la 
mancanza di pratiche plurilingui per un ambito così rilevante per lo 
sviluppo linguistico-comunicativo come quello della scolarizzazione 
può essere in questo senso esiziale.

D’altro canto, l’uso esclusivo dell’italiano nelle pratiche di scola-
rizzazione costituisce uno degli ostacoli più menzionati – benché cer-
tamente non unico fattore in gioco – al coinvolgimento dei genitori 
nel percorso scolastico dei figli, anche in presenza di un atteggia-
mento di positiva attenzione per l’istituzione e il percorso scolastico 
dei figli (Santagati, Ongini 2016; Colombo, Santagati 2014; Cotesta 
et al. 2009; Giovannini, Queirolo Palmas 2002). Il mancato coinvol-
gimento dei genitori – ovvero dei principali se non esclusivi detento-
ri di competenze linguistiche in lingue altre – nelle attività scolasti-
che non può non contribuire a consolidare, nella prospettiva dei figli, 
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una visione bipartita del proprio repertorio, in cui l’italiano, sola lin-
gua impiegata nello studio e nello sviluppo della literacy, diventa via 
via la sola lingua impiegata in attività cognitivamente impegnative.

Per una popolazione così variegata per provenienze e lingue qua-
le quella della scuola italiana (MIUR 2019) è certamente arduo pro-
gettare nell’orario scolastico percorsi strutturali di potenziamento e 
sostegno alla literacy nelle lingue di origine, allo scopo di supportare 
un’educazione plurilingue. Senza voler escludere questa possibilità, la 
ricerca-azione che qui si presenta ha quindi inteso esplorare un’altra 
via per il supporto a un’educazione plurilingue degli alunni immigra-
ti, che sfrutta le risorse già naturalmente presenti nella vita dell’alun-
no nel contesto famigliare e incoraggia al suo interno occasioni di con-
tatto fra le pratiche comunicative tipiche della scuola e quelle di casa.

2	 Il progetto Con Parole Mie

2.1	 Obiettivi, modalità e strumenti dell’intervento

Il progetto Con Parole Mie (per una prima presentazione della propo-
sta, si veda Sordella 2016) è una ricerca-azione messa a punto fra il 
2016 e il 2018 dalle scriventi presso due classi di scuola primaria to-
rinesi ad alta presenza di alunni immigrati. La ricerca ha inteso os-
servare gli effetti di un’azione di coinvolgimento delle famiglie in at-
tività pomeridiane casalinghe di discussione e approfondimento dei 
contenuti presentati la mattina a scuola. Tale azione è stata realiz-
zata attraverso l’impiego di due risorse:

•	 con la collaborazione delle docenti di classe, sono state disegna-
te e assegnate agli alunni attività da svolgere a casa, anche di 
tipo ludico, raccordate con i contenuti scolastici mattutini e che 
prevedevano uno specifico ruolo di interlocutore per un part-
ner familiare.1 Le attività erano successivamente oggetto di un 
momento di restituzione individuale in classe;

•	 alle famiglie coinvolte nelle attività è stato affiancato, negli in-
contri pomeridiani, un ‘facilitatore’, studente universitario ap-
partenente alla seconda generazione immigrata, con lo stesso 
repertorio linguistico e background culturale di origine della 
famiglia, ma prevalentemente scolarizzato in Italia e pertanto 
familiare alle relative pratiche scolastiche. Il facilitatore era in-
caricato di agevolare la comunicazione famigliare intorno all’at-
tività pomeridiana, nei casi in cui ciò risultasse necessario, inco-
raggiando il ricorso all’intero repertorio linguistico disponibile.

1  Se ne vedranno alcuni esempi di seguito. Per un approfondimento sul disegno del-
le attività si veda Sordella 2020.
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Dopo una fase pilota svolta a classe intera – e priva della figura del 
facilitatore – l’intervento, grazie al sostegno economico della Fonda-
zione CRT-Piemonte, si è concentrata in una seconda fase su 13 fami-
glie di alunni, tutti appartenenti alla seconda generazione immigra-
ta e frequentanti gli ultimi anni della scuola primaria. Le famiglie 
sono state coinvolte su base volontaria, dopo una presentazione in 
consiglio di classe delle finalità e delle modalità di intervento pre-
viste; ogni famiglia coinvolta è stata osservata, nel corso di un an-
no solare, in otto incontri pomeridiani. Oltre alle audioregistrazio-
ni delle sessioni pomeridiane, sono state videoregistrate le lezioni in 
aula precedenti e le restituzioni individuali successive ad ogni ses-
sione di attività casalinga; in totale, disponiamo quindi per ogni alun-
no di otto cicli di osservazione (lezione in aula – attività a casa – re-
stituzione in aula).

Le considerazioni che seguono sono incentrate sul ruolo assunto 
dai genitori nelle interazioni pomeridiane.

2.2	 Il contesto: fare i compiti in una famiglia plurilingue

Le attività osservate possono essere ricondotte, almeno parzialmen-
te, alla tipologia dei ‘compiti a casa’; questa è sicuramente la perce-
zione che ne hanno alunni e genitori: si tratta infatti di attività asse-
gnate dai docenti, tematicamente connesse alle attività scolastiche 
svolte durante le lezioni, e rispetto alle quali è prevista una succes-
siva fase di restituzione (anche se non di valutazione) in classe. 

Nella ricerca pedagogica emergono pareri discordi sia sull’op-
portunità sia sull’utilità di prevedere fra le pratiche scolastiche dei 
‘compiti a casa’, e tale dibattito si ritrova negli studi dedicati alla sco-
larizzazione di alunni alloglotti. Diversi studi rilevano una correla-
zione positiva fra l’impegno dedicato a tali attività, il grado di coin-
volgimento dei genitori in esse e la riuscita scolastica, mentre il più 
ridotto coinvolgimento delle famiglie di comunità minoritarie in tali 
attività è spesso segnalato come uno dei principali correlati del fal-
limento scolastico (Jeynes 2012; Lahaie 2008; Grasso 2015 per una 
rassegna in ambito italiano); altri studi pongono d’altronde l’accen-
to sull’importanza di caratteristiche e modalità di tale coinvolgimen-
to, che può avere effetti positivi in termini di motivazione e supporto, 
ma anche negativi in termini di ansia, riduzione dell’autostima, ini-
bizione dell’autonomia individuale (Fernandez-Alonso et al. 2017; Po-
merantz et al. 2007; Sikiö et al. 2018; Fox 2009; Wingard, Forsberg 
2009; Kremer-Sadlik, Fatigante 2015; Monaco, Pontecorvo 2010). 
Emerge inoltre la preoccupazione che questo impegno si configuri 
come un’impropria ‘pedagogicizzazione’ della famiglia, cui viene co-
sì delegata parte della responsabilità della (mancata) riuscita sco-
lastica del figlio; o, ancora, che l’attesa di coinvolgimento da parte 
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degli insegnanti sia oggetto di incomprensioni interculturali in fa-
miglie provenienti da contesti culturali diversi e conseguenti diver-
se abitudini e aspettative rispetto al rapporto fra la scuola e la fami-
glia in termini educativi (Gonzales, Gabel 2017; De Carvalho 2001; 
Cotesta et al. 2009).

Tenendo presenti queste problematicità, l’intervento ha proposto 
attività pensate non come completamento e potenziamento di quan-
to appreso nella lezione scolastica, ma come occasioni di dialogo in 
famiglia intorno ai contenuti scolastici e di familiarizzazione con 
pratiche di studio tipiche della scuola italiana, anche attraverso l’u-
so di supporti grafico-visivi e attività manuali. A queste si è affian-
cato, quando già previsto indipendentemente dalla ricerca, lo studio 
di pagine del libro su cui si era lavorato in classe. 

In merito al coinvolgimento genitoriale precedente l’intervento, 
il quadro che emerge dalle interviste effettuate presso le famiglie è 
in linea con quanto riportato dalla letteratura già menzionata. Pur 
nella grande diversità delle situazioni in termini di stabilità abita-
tiva, benessere socio-economico (sempre in ogni caso non elevato), 
quadro socioculturale e competenze linguistiche in italiano,2 le fa-
miglie sono interessate alla riuscita scolastica dei figli, ripongono fi-
ducia nell’utilità dell’impegno scolastico, nella scuola e, soprattutto, 
nelle docenti; d’altro canto, a fronte di una varietà di comportamen-
ti rispetto al coinvolgimento individuale nella vita della scuola – fra 
i genitori vi è una rappresentante di classe, ma altri partecipano ra-
ramente alle attività a scuola –, nella quasi totalità dei casi emerge 
l’abitudine a partecipare scarsamente allo studio pomeridiano dei fi-
gli: questi svolgono abitualmente in autonomia i compiti assegnati, 
mentre i genitori si accertano che il lavoro venga svolto e che l’an-
damento scolastico si mantenga adeguato. Questo comportamento 
viene messo in relazione con la mancanza di tempo, con una propria 
competenza scolastico-linguistica sentita come inadeguata, e in par-
te con l’importanza attribuita all’autonomia dei figli. Nonostante que-
sto, le famiglie partecipanti hanno manifestato alto interesse per un 
intervento che prevedesse un proprio maggior coinvolgimento nel-
le attività scolastiche e soprattutto un maggior ruolo per la lingua di 
casa, interesse che è stato ribadito al termine dell’intervento, anche 
attraverso la richiesta ripetuta di un proseguimento dell’intervento 
per gli anni successivi.3 

2  Sul diverso ruolo che l’intervento ha rivestito, a seconda delle specificità del conte-
sto familiare, si può vedere Andorno 2020.
3  Non è sempre possibile discriminare quanto l’interesse fosse rivolto al supporto of-
ferto dal facilitatore, anziché alla effettiva partecipazione familiare; è opportuno tut-
tavia ricordare che condizione essenziale per la partecipazione al progetto era la pre-
senza stabile e partecipativa di un membro della famiglia alle sessioni pomeridiane: 
con isolate eccezioni, tale condizione è stata rispettata in tutti gli incontri.
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3	 Le forme di partecipazione osservate

Le forme di partecipazione dei genitori alle sessioni pomeridiane, 
osservate in base ai contributi comunicativi da loro offerti nell’in-
terazione, possono essere ricondotte ai quattro ambiti esemplifica-
ti di seguito. 

3.1	 Interventi orientati al setting 

Gli interventi orientati al setting mirano a garantire spazi e stru-
menti adeguati per lo svolgimento dell’attività. Si tratta di un compi-
to genitoriale primario, specie in famiglie numerose in cui le diver-
se attività pomeridiane si svolgono contemporaneamente nella stessa 
stanza. I genitori assumono autonomamente questo ruolo, talvolta in 
alleanza con il facilitatore. Nell’esempio seguente, al primo interven-
to della madre di Asma (MOT1) mirante a tenere occupato il fratelli-
no Ahmed, segue un intervento della facilitatrice rivolto al secondo 
fratello, Wijan (TUT2-3), prontamente raccolto dalla madre (MOT2):4

(1)	 [Asma; Homo Erectus]
TUT1	 [a Wijdan]: ahīya ražʕe:t,	 ciao
	 eccola di nuovo 
MOT1	 [a Ahmed]: ɛ̄ži Aḥmad (xx)
	 vieni Ahmed
TUT2	 [a Wijdan]: Aḥmad kɛn ki-tsɛnn-ək bəš dīru šī � domanda l-Asma
	 Ahmed ti stava aspettando per fare una � ad Asma
TUT3:	 bəš nfahmu law Asma fɛhmet šī ḥɛ̄ža ula la
	 così capiamo se Asma ha capito la lezione
TUT4: 	[indicando la figura dell’homo erectus sul libro] škun hada, 
	 chi è,
	 šnu kɛn ke-ydīr?
	 cosa fa 
[…] 
MOT2: hada e cose fatti? ɛš ke-ydīru, bə-l-ʕarbīya
	 questi 	 cosa fanno, in arabo
AHM1: gul anāya !
	 lo dico io

4  Tutti gli esempi sono riportati nelle lingue originali usate; per le parti di dialogo non 
in italiano è fornita una traduzione interlineare. I turni di dialogo consentono di indivi-
duare i parlanti (TUT è in ogni caso il facilitatore/facilitatrice; MOT la madre; le altre 
sigle individuano gli alunni coinvolti ed eventuali fratelli o sorelle.
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L’azione congiunta di madre e facilitatrice, il ricorso a materiale iconi-
co (le figure del libro) e alla lingua di origine, esplicitamente incorag-
giato dalla madre (MOT2), consentono di allargare il quadro di par-
tecipazione all’intero nucleo famigliare – come mostra l’autoselezione 
finale di Ahmed (AHM1) – conservando l’attenzione di tutti sull’attivi-
tà in corso (la descrizione delle abitudini dell’uomo primitivo). 

3.2	 Interventi orientati al task

Gli interventi orientati al task mirano a fornire indicazioni sul mo-
do di svolgimento dell’attività. Si tratta di indicazioni importanti per 
l’apprendimento di modalità di studio abitualmente adottate e sugge-
rite nella scuola italiana. Questo tipo di interventi è prevalentemen-
te avviato dal facilitatore, cui viene riconosciuto il ruolo di esperto 
in tali pratiche; il genitore può tuttavia assumere un ruolo attivo di 
allineamento alle indicazioni proposte, controllandone il rispetto, ri-
proponendole e giustificandole. Nell’esempio che segue, il facilitato-
re suggerisce a Ruben come usare il libro nelle varie fasi dell’attivi-
tà (che richiede di collocare nella giusta sequenza temporale alcune 
immagini descrittive del ciclo agricolo) (TUT1); la madre si allinea 
a tale proposta (MOT1), motivandola (MOT2), e innescando così una 
breve discussione a tre sul ruolo del libro a supporto dello studio 
(TUT2-MOT3); le lingue in gioco si alternano in modo fluido secon-
do le preferenze dei diversi interlocutori (italiano per il facilitatore 
e Ruben, spagnolo per la madre):

(2)	 [Ruben; Nascita dell’agricoltura]
TUT1:	 proviamo prima senza libro, e poi se ci serve il libro ce l’abbiamo 
	 là. va bene? 
	 allora, queste sono… che cosa sono? sono delle fasi… delle fasi 
	 dell’agricoltura. 
	 allora, secondo te in che ordine stanno queste fasi? 
RUB1: [non risponde, guarda il libro]
MOT1: sin ver el libro ha dicho, 	 eh!
	 senza guardare il libro ha detto
[…]
TUT2:	 no no, proviamo prima senza, poi guardiamo il libro. quindi…
MOT2: primer a pensar. despues ayuda del libro.
	 prima pensare. 	 poi aiuto del libro.
RUB2: no, non è che è aiutare! è una cosa, un’informazione sul libro.
MOT3: si, pero primero tienes que razonar, eh!
	 sì, ma prima devi ragionare 
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3.3	 Interventi orientati al contenuto

Gli interventi orientati al contenuto vertono intorno alla discussione 
dei contenuti oggetto del task. Il ruolo del genitore è qui molto va-
riabile, e non necessariamente correlato alla competenza linguisti-
ca o pregressa esperienza di scolarizzazione. Il genitore può inter-
venire in forme molto semplici e brevi, e tuttavia utili per sostenere 
il dialogo e aiutare la riformulazione dei contenuti, come questa bre-
ve domanda (in arabo) della mamma di Bilal sugli scopi delle attivi-
tà di pesca degli Egizi:

(3)	 [Bilal; il Nilo e le sue risorse]
BIL1:	 e nelle acque del Nilo # vivevano/ che nuota # nuotavano anche 
	 pesci che # che gli egizi pescavano #
MOT1:	ʕlech?	 beš…
	 perché	 per
BIL2:	 per mangiar/ per mangiare

Un più sostanzioso intervento della mamma di Ilhem, ancora una vol-
ta in arabo, richiama una esperienza extrascolastica condivisa, co-
sì aiutando Ilhem a ricostruire il quadro dei problemi causati dalla 
mancata piena del Nilo: non solo la scarsa fertilità (ILH1) e la caren-
za di pesce (ILH2), ma anche la mancanza d’acqua (MOT1). 

(4)	 [Ilhem; il Nilo e le sue risorse]
ILH1:	 non potevano mangiare, perché non c’era: non c’era il terreno fertile
	 quindi non si poteva coltivare
TUT1: yaʕni ma ʕednhu// 
	 quindi non avevano// 
	 dak lma kanu kay sqiw bih ila makanš ʕedhum mayqadruš ysqiw 
	 hadak ši lli zerʕu.
	 usavano l’acqua per irrigare quel che seminavano
	 # ḥitaš maʕadiš ykun
		  perché non erano
ILH2:	 non si può mangiare pesci
MOT1: ti ricordi nostra campagna, quando andiamo al Marocco # 
	 come facciamo per fare dare l’acqua all’uli/ # piante de l’uliva, di: 
	 melograno
[…]
ILH3:	 ah, lbir,	 giusto!
	 il generatore
MOT2: ašnu lli kan nawdu, motor
	 cosa accendiamo

Cecilia Andorno, Silvia Sordella
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3.4	 Interventi orientati alla lingua 

La circostanza inusuale dell’interazione plurilingue intorno a conte-
nuti scolastici innesca, specialmente quando sono gli alunni stessi a 
ricorrere alle lingue di origine, interventi incentrati su significati e 
usi delle lingue in gioco. Nel seguente esempio, la richiesta del faci-
litatore di trovare un traducente arabo di ‘inno’ (TUT1) avvia una se-
quenza – di cui per ragioni di spazio riportiamo solo l’inizio – in cui, 
proprio grazie alla comparazione interlinguistica, emerge l’insuffi-
cienza della parafrasi ‘preghiera’ proposta in classe dall’insegnante 
e adottata da Bilal (BIL1):

(5)	 [Bilal; il Nilo e le sue risorse]
BIL1: 	 loro avevano un inno, che era una pre/ preghiera
[…]
TUT1:	 kifeš ke nʔul-ū inno be-l- ʕarbi?
	 come diciamo	 in arabo
MOT1: ma-yʕrafh-eš…
	 non lo sa
BIL2:	 salāt, salāt, salāt ! salāt dial
	 preghiera preghiera preghiera! preghiera di
TUT2: salāt
	 preghiera 
[…]
MOT2:	miši hia…
	 non è
BIL3:	 preghiera
	 preghiera
MOT3:	una specie di preghiera, quindi, va bene. ʕtawo-ha un nome
	 le hanno dato 
[…]
BIL4:	 had salāt
	 questa preghiera
TUT3:	 però eš esm-ha inno nazionale maṭalan? 
	 come dici	 per esempio
	 inno nazionale mtaʕ el maġrib
	 del Marocco
BIL5:	 eh no! il inno è anche # quando menni ke tšğʕi ši farʔa
	 tifi per una squadra

La presenza di interlocutori plurilingui e il ricorso all’altra lingua so-
no così rilevanti anche per un approfondimento linguistico sull’italia-
no: mentre Bilal, nella sua ancora limitata competenza dell’italiano e 
(soprattutto) dell’arabo, è inizialmente disponibile ad ammettere l’e-
quivalenza inno = preghiera (= salāt), i successivi interventi di facili-
tatore e genitore lo portano a scoprire la polisemia del termine (BIL5). 
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4	 Conclusione e prospettive

Il progetto Con Parole Mie si è proposto di esplorare la possibilità di 
sfruttare, nella contingenza della situazione degli alunni immigra-
ti di seconda generazione in Italia, il plurilinguismo familiare come 
risorsa per la scolarizzazione e l’educazione plurilingue, individuan-
do come terreno di intervento quello in cui naturalmente e quotidia-
namente ricorre per questi alunni il contatto con l’intero repertorio 
familiare, ovvero il pomeriggio a casa dopo la scuola. L’intervento 
ha mirato a stimolare, in tale contesto, l’interazione connessa a con-
tenuti e attività scolastiche, attività di tipo CALP importanti per lo 
sviluppo linguistico-cognitivo dell’alunno, che spesso non sono altri-
menti oggetto di condivisione familiare e non coinvolgono le lingue 
di famiglia. Il ricorso congiunto a compiti di tipo interattivo e a un 
facilitatore, esperto delle pratiche scolastiche italiane e competen-
te nell’intero repertorio familiare, ha consentito di osservare, nelle 
concrete pratiche comunicative, sia possibilità per un superamento 
degli ostacoli che si frappongono ad un maggior coinvolgimento fami-
liare sia le risorse che grazie a tale coinvolgimento vengono liberate. 

La griglia di analisi adottata, che ha individuato nelle interazioni 
quattro ambiti di intervento (orientati al setting, al task, ai contenuti, 
alla lingua), si è rivelata un utile strumento interpretativo del tipo di 
coinvolgimento messo in campo dai diversi interlocutori, e dei geni-
tori in particolare, e potrà costituire una base di partenza per pros-
sime più approfondite indagini.5 In particolare, nel dialogo familiare 
intorno alle attività scolastiche si è mostrata la possibilità di concre-
tizzare una importante ‘alleanza educativa’ fra scuola e famiglia, e un 
progressivo avvicinamento dei genitori alle modalità di gestione del 
dialogo didattico-educativo cui i figli sono abituati dalle pratiche di 
scolarizzazione. La possibilità di ricorrere liberamente alle diverse 
lingue del repertorio, infine, si è dimostrata una risorsa prometten-
te sia per facilitare il coinvolgimento del genitore, sia per supporta-
re lo sviluppo della competenza plurilingue dell’alunno: nello stimolo 
all’uso di lingue diverse dall’italiano anche nelle pratiche di studio, 
ma anche nel fornire occasioni di riflessione metalinguistica utili al-
lo sviluppo della competenza nella stessa lingua di scolarizzazione.

5  Una più approfondita analisi basata su questa stessa griglia è in Andorno, Sordel-
la 2021.
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Abstract  In this paper I present a case study conducted between October 2018 and 
October 2019 involving Bengali children aged 4 to 6 with migration background who live 
in Venice. These children may have special educational needs, communication disorders 
or language acquisition delay because they neither speak Italian L2 fluently at school nor 
Bengali, their L1, at home. On the basis of neuropsychiatrists’ hypotheses, I investigate 
the quality and type of language input they receive at home and in different social con-
texts, as well as the external factors that can impact acquisition of both the L1 and L2.
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1	 Introduzione

Negli ultimi anni il numero degli studenti di Cittadinanza Non Ita-
liana (CNI) è aumentato notevolmente. Come si può leggere da dati 
Istat, nel 2018 la percentuale di minori stranieri, sul totale degli stu-
denti iscritti a scuola, era pari al 9,7%.1

Come afferma Bonifacci, inoltre, 

la maggior parte dei bambini con cittadinanza non italiana si ri-
ferisce a bambini nati in Italia, con punte dell’82,5% nella scuola 
dell’infanzia e del 71,6% nella scuola primaria, a fronte di un 10% 
circa di nuovi arrivati. (2018, 26)

Tali dati rappresentano un punto cruciale di riflessione rispetto alla 
definizione di quali lingue parlino i bambini di CNI, che livello di co-
noscenza possiedano della lingua seconda (L2) e quale sia il loro li-
vello di immersione, esposizione, consapevolezza rispetto all’italia-
no. Come sottolinea Bonifacci, infatti, 

l’essere nati in Italia non garantisce di fatto che il bambino sia sta-
to esposto all’italiano in modo continuativo e immersivo, al tempo 
stesso non autorizza a considerare questi bambini come appren-
denti di italiano L2. (2018, 27)

2	 Minori stranieri di cittadinanza non italiana con bisogni 
educativi speciali

Studi scientifici hanno riportato in letteratura quanto la condizione 
di migrazione possa rappresentare una vulnerabilità per i minori mi-
granti (Gigorenko, Takanishi 2010) a causa di possibili condizioni di 
isolamento delle famiglie, basso status socio economico (SES), pro-
getti migratori non condivisi e non voluti da parte di tutti i famiglia-
ri (Mazzucato, Dito 2018). Ricerche nell’ambito del bilinguismo e del 
multilinguismo hanno dimostrato come lo sviluppo linguistico possa 
essere inferiore in bambini appartenenti ad un basso SES (per ap-
profondimenti cf. Smithson et al. 2014). A questo proposito, la C.M. 
italiana 8/2013 sui Bisogni Educativi Speciali (BES), considera la 
«necessità di attivare percorsi individualizzati e personalizzati per 
alunni con svantaggio socioeconomico, linguistico e culturale» pro-
muovendo, inoltre, attività in classe che favoriscano attività inclusi-
ve per tutti il plurilinguismo (MIUR 2018) ed il mantenimento delle 
diverse lingue madri.

1  http://dati.istat.it/Index.aspx?DataSetCode=DCIS_INFANZIA.
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Studi scientifici hanno riportato, tuttavia, la difficoltà per molti 
docenti di riconoscere l’importanza e la valorizzazione delle L1 de-
gli alunni nel percorso scolastico (per approfondimenti si veda, tra 
tanti, Bialystok 1988; Bonifacci 2018; Cummins 2000). Si riscontra, 
altresì, una difficoltà da parte delle scuole nel gestire percorsi di di-
dattica dell’italiano L2 nelle scuole dell’infanzia, ritenendo sempre 
più i bambini di CNI nati in Italia come perfetti parlanti di italiano, 
escludendo la possibilità che siano stati esposti per la prima volta al-
la lingua italiana (Margutti 2018).

Nel caso in cui a minori di CNI vengano certificate delle disabilità, 
la famiglia può trovarsi a vivere una doppia vulnerabilità.

La discriminante tra disabilità, BES e minori con svantaggio lin-
guistico è tuttavia ancora di recente studio e necessità di ulteriori 
approfondimenti. Spesso nei servizi viene utilizzata la categoria di-
sabile e straniero, in assenza di test standardizzati e validati sia per 
monolingui che per bilingui (Lepore 2011). 

I numerosi accessi alle neuropsichiatrie dovuti a difficoltà nell’ap-
prendimento della L2 o a diversità culturali nella gestione della co-
municazione interculturale (Balboni, Caon 2015), come ad esempio 
il non guardare negli occhi un adulto, potrebbero condurre a rischi 
quali un’etnicizzazione della cura (Taliani 2010) nella prospettiva dei 
servizi o un’iper-medicalizzazione (Bialystok, Poarch 2014). 

3	 Quantità e qualità dell’input linguistico

Sulla base della letteratura diventa centrale indagare «la storia lin-
guistica» (Bonifacci 2018, 27) per raccogliere i repertori linguistici 
(Andorno 2004; Chini, Andorno 2018) ed inoltre 

l’eventuale precedente istruzione formale, anche parziale, in una 
delle lingue da loro conosciute e usate, quali siano i comportamen-
ti linguistici fuori dalla scuola, in famiglia e nella comunità e la 
storia linguistica. (Margutti 2018, 247)

È possibile, a questo scopo, usare parental questionnaires (tra tanti 
si veda, per esempio, Cummins 2000; Liu, Kager 2017; Pallotti 2005). 
Tale pratica è consolidata nella ricerca scientifica di riferimento, in 
particolare in assenza di test diagnostici standardizzati sulle diver-
se L1 o quando non sia possibile somministrare test in L1. Come af-
fermano, tuttavia, Mari et al. (2018, 85),

le interviste a genitori forniscono un contributo alla diagnosi, ma 
considerate isolatamente non sono sufficienti a individuare o esclu-
dere la presenza di un disturbo del linguaggio o di apprendimento. 
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4	 Il progetto DIMMI

Segnaliamo che negli ultimi anni, grazie a dati qualitativi raccolti dal 
Comune di Venezia, Servizio Pronto Intervento Sociale, Inclusione e 
Mediazione e i servizi di neuropsichiatria dell’AUSLL3, sono aumen-
tate le richieste di osservazione di minori stranieri di CNI da parte 
delle scuole. I docenti, che considerano i minori in oggetto bilingui 
consecutivi in quanto nati in Italia, hanno riscontrato difficoltà da 
parte loro nell’apprendere la lingua italiana L2. Hanno identificato, 
in particolare in bambini provenienti dal Bangladesh, sospetti distur-
bi della comunicazione e ritardo nello sviluppo del linguaggio. Nel-
le scuole dell’infanzia tali minori sono definiti ‘bambini senza voce’ 
per la prevalenza di un linguaggio non verbale, lunghe fasi del silen-
zio e difficoltà di gestire una relazione comunicativa. Per questioni 
di privacy non ci è possibile fornire il numero esatto di richieste per-
venute ai servizi però, da dati che ci sono stati forniti dalle neurop-
sichiatrie possiamo affermare che tra il 2018 e il 2019 l’89% dei mi-
nori che hanno avuto accesso a tali servizi era di CNI di cui un 75% 
di origine bangladese. I dati2 confermano la presenza nel Comune di 
cittadini provenienti dal Bangladesh che rappresentano ad oggi la 
prima comunità di migranti sul territorio con circa 8.000 persone.

Su queste basi è stato avviato un progetto di ricerca, DIMMI,3 di 
tipo qualitativo ed esplorativo. Il nostro studio muove da tali consi-
derazioni iniziali raccolte negli anni tramite osservazioni qualitati-
ve da operatori e ricercatori ed è stato condotto proprio per indaga-
re e analizzare le cause delle possibili differenti rappresentazioni di 
operatori, docenti, clinici e famiglie coinvolte, specialmente rivolte 
a minori di origine bangladese. 

Il progetto ha come obiettivi:
a.	 indagare i repertori linguistici di alcuni minori di origine ban-

gladese, il tipo di input linguistico che essi ricevono, la storia 
linguistica che li caratterizza, i fattori esterni in gioco nel loro 
percorso di apprendimento linguistico (Basso, Daloiso 2013);

b.	 indagare le diverse rappresentazioni educative nelle fami-
glie con background migratorio rispetto al tema dell’educa-
zione linguistica ed eventuali disabilità o disturbi specifici 
dell’apprendimento;

c.	 indagare le diverse rappresentazioni di docenti, operatori ed 
educatori dei servizi sociali, clinici (neuropsichiatri e logo-
pedisti) che lavorano con i bambini di CNI rispetto all’educa-

2  I dati sono estrapolati dal Servizio Statistica e Ricerca del Comune di Venezia, 
https://www.comune.venezia.it/it/statistica e da Istat.
3  Il progetto DIMMI: Disabili Minori Migranti, ancora in corso, è stato avviato il primo 
ottobre 2018 ed è finanziato da Fondazione Alsos (https://www.fondazionealsos.org/).
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zione linguistica di tali minori e gestione della comunicazio-
ne con famiglie con background migratorio;

d.	 osservare a casa e a scuola la produzione verbale e non ver-
bale dei minori oggetto dello studio di caso per indagare se 
essa avviene su sollecitazione o non sollecitazione, in quali 
momenti, con chi e rispetto a quali attività e tematiche in un 
arco di tempo pari a otto mesi con un’osservazione di 2 ore 
alla settimana;

e.	 osservare la produzione verbale in italiano L2 dei minori og-
getto della ricerca durante attività di didattica della lingua, in 
particolare lessico, di tipo ludico e realizzate a casa e a scuola.

La ricerca, pertanto, si compone di cinque ambiti di indagine. Scopo 
delle nostre indagini non era quello di giungere ad una diagnosi, che 
spetta a clinici in altre sedi e fasi della ricerca, quanto di contribui-
re a fornire un quadro più completo rispetto alle competenze lingui-
stiche dei minori oggetto dello studio con una prospettiva che tenes-
se conto di variabili interculturali e potesse poi portare ad un nuovo 
tipo di didattica della L2 in classe. La ricerca trova fondamento an-
che in precedenti studi condotti sul territorio nazionale, così come 
affermano Basso, Daloiso (2013, 304), infatti, «nella scuola italiana 
anche allievi di origine straniera con disturbo o disabilità: in questo 
caso, a prescindere dalla gravità della patologia, si pone la questio-
ne dell’insegnamento della lingua seconda (L2)». Abbiamo ricerca-
to, infine, il tipo di input ricevuto nelle diverse lingue in diversi con-
testi (Scheele, Leseman, Mayo 2010). Come affermano Hart, Risley 
(2003) nella migrazione le famiglie con un basso SES offrono una mi-
nor quantità e qualità di stimoli linguistici con conseguenze nega-
tive sul ritmo dello sviluppo linguistico. Non tutti i tipi di input, in-
fatti, sono efficaci nell’apprendimento linguistico (Liu, Kager 2017). 
Per necessità di sintesi imposta al presente contributo, ci limiteremo 
a presentare i primi risultati preliminari relativi alle lingue da essi 
parlate e conosciute e al tipo di input linguistico ricevuto. 

5	 Lo studio di caso

Secondo le ipotesi descritte nei paragrafi precedenti (vedi introdu-
zione e § 4), lo studio è stato condotto per rilevare repertori lingui-
stici, qualità e tipo di input e credenze e rappresentazioni culturali 
dei genitori. Le ipotesi delle neuropsichiatrie riguardano:

•	 una scarsa esposizione alla lingua, sia madre (L1), sia all’ita-
liano (L2);

•	 uno scarso stimolo linguistico costante, conseguente ad un am-
biente di deprivazione;

•	 maggior isolamento nella migrazione. 
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5.1	 Partecipanti 

Lo studio di caso ha coinvolto 12 minori di CNI di origine banglade-
se ed è ancora in corso. La ricerca di seguito presentata riguarda 7 
di 12 alunni oggetto della prima parte di indagine; 4 dei 7 bambini 
sono alunni della scuola dell’infanzia mentre i restanti 3 sono alun-
ni della scuola primaria. I bambini della scuola dell’infanzia aveva-
no tutti 4 anni nel momento di avvio dello studio e i minori della pri-
maria avevano 6 anni. La selezione è avvenuta tramite:

•	 indicazione della neuropsichiatria (2 su 7);
•	 segnalazione di scuole ed operatori sociali prima dell’avvio di 

un percorso in neuropsichiatria (5 su 7).

5.2	 Metodologia di raccolta dei dati

I dati stono stati raccolti tramite interviste orali sottoposte ai geni-
tori e hanno seguito una traccia scritta contenente alcune domande, 
quali: istruzione dei genitori, età del bambino, frequenza nella scuo-
la italiana, età in cui ha imparato a parlare; lingue parlate a casa, a 
scuola e con chi; percezione dei genitori rispetto alla qualità di lin-
gue parlate da parte dei figli; importanza rispetto al mantenimen-
to della lingua madre o apprendimento di altre lingue; esposizione a 
TV, lettura di storie; possibilità di interagire al di fuori della scuola 
con altri minori, come per esempio in attività ludiche pomeridiane. 
Le interviste sono state fatte alle madri insieme alla presenza di un 
mediatore linguistico culturale previa autorizzazione scritta e con-
senso al trattamento dei dati.

5.3	 Analisi dei dati

Dai dati, presentati di seguito in maniera essenziale, schematica ed 
estremamente sintetica per le esigenze di economicità di cui abbiamo 
già detto, emerge che tutti i 7 bambini sono nati in Italia ma solo 4 di 
loro hanno frequentato la scuola dell’infanzia a partire dai 4 anni; gli 
altri alunni hanno avuto accesso a 5 anni. Tutti i genitori sono bassa-
mente scolarizzati nel caso di 5 famiglie, mentre altre 2 famiglie sono 
analfabete. Nessun bambino, all’inizio dello studio, sapeva produrre 
frasi in italiano, solo 2 bambini su 7 comprendevano qualche parola 
in italiano L2. Secondo i genitori, solo 4 bambini su 7 sanno produr-
re poche parole anche in L1, gli altri non parlano la propria L1. Tut-
ti i bambini trascorrono da 3 a 5 ore al giorno con TV e 3 di loro più 
di 3 ore di gioco con lo smartphone della famiglia. Nessun genitore 
gioca insieme ai propri figli o legge storie. 2 mamme su 7 dichiarano 
di parlare italiano ai propri figli; le altre preferiscono mantenere la 
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L1. 3 famiglie su 7, invece, preferiscono che i figli apprendano ingle-
se dato che il progetto migratorio li condurrà in un Paese anglofono. 
Nessun bambino, infine, ha la possibilità di frequentare altri coeta-
nei al di fuori della scuola o spazi ludici extrascolastici.

6	 Conclusioni e implicazioni glottodidattiche

I minori sono da considerarsi bilingui sequenziali in quanto la loro 
esposizione alla L2 è avvenuta solo con l’ingresso a scuola a partire 
dai 4 anni. Tutte le famiglie vivono in un contesto di isolamento, ca-
ratterizzato da pochi stimoli e contatti. 

In interviste qualitative realizzate con mediatori (oggetto di altri 
saggi che stiamo scrivendo), le madri hanno dichiarato di conside-
rare l’età dello sviluppo linguistico dei figli a partire dai 4 o 5 anni 
senza dimostrare preoccupazione per l’assenza di produzioni verba-
li o produzioni limitate e di necessitare di supporti sociali per l’edu-
cazione dei figli.

Hanno inoltre dichiarato di non conoscere i vantaggi o gli svan-
taggi nell’utilizzo di tablet, smartphone o di altre tipologie di input. 
Tutte le mamme intervistate hanno spiegato che in un contesto di 
migrazione, spesse volte a seguito di matrimoni combinati, vengono 
a mancare punti di riferimento, come nonne o sorelle, preposte, in 
Bangladesh, alla cura, crescita ed istruzione dei figli.

La lettura di storie e il gioco animato con i bambini viene affidato 
ad altri membri della famiglia, alfabetizzati, e si sottolinea la divi-
sione netta nella società tra attività ludiche che riguardano il mondo 
dei minori e quelle che appartengono alla sfera adulta. 

Consapevoli della impossibilità di generalizzare i dati raccolti, 
nuovi ulteriori dati verranno divulgati in altri contributi. Per conclu-
dere, è fondamentale intraprendere un percorso che tenga conto di 
variabili personali e interculturali (Balboni, Caon 2015), del proget-
to migratorio della famiglia, delle caratteristiche del processo di in-
tegrazione nella nuova società (Bonifacci 2018).

Si conferma la necessità di lavorare su quattro piani paralleli:
a.	 le rappresentazioni personali e culturali delle famiglie rispetto 

ai temi BES, disabilità ed educazione linguistica (Wang 2008);
b.	 le rappresentazioni dei docenti delle scuole che ancora non 

sembrano essere sensibili rispetto all’importanza di valoriz-
zare la L1 dei bambini;

c.	 una didattica inclusiva (Basso, Daloiso 2013; Caon 2016) a 
partire dalle scuole dell’infanzia che lavori per l’apprendi-
mento dell’italiano come L2 (Balboni et al. 2001; Barbieri, 
Bernabini 2018);

d.	 nuovi percorsi socio-educativi sul territorio contro isolamen-
to e marginalizzazione.
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1	 Il contesto migratorio in Italia

Nel progetto migratorio del richiedente asilo1 la meta finale è solitamente un 
Paese in cui troverà una rete di supporto; le leggi vigenti, invece, lo ferma-
no in territori dove spesso non ha legami o riferimenti. Non stupisce quindi 
lo scoramento quando realizza che la richiesta di asilo lo farà vivere in una 
sorta di limbo per un tempo indefinito.

1  Tutte le riflessioni sono riferite ad ambo i sessi; si utilizza la forma maschile per convenienza.
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La ‘legge Minniti’2 prevedeva che fosse ospitato in strutture di ac-
coglienza e che gli fornissero il necessario per la vita quotidiana, in-
sieme a una modesta diaria per le spese personali. Il migrante, da 
parte sua, aveva l’obbligo di imparare la lingua e la cultura italia-
na, le regole di convivenza civile e la normativa essenziale per la vi-
ta e le attività quotidiane, conoscenze e competenze indispensabi-
li per vivere e integrarsi nel nostro Paese in caso di accoglimento 
dell’istanza di asilo.

La ‘legge Salvini’3 ha cambiato questo scenario abolendo tutti i 
servizi per l’integrazione dei richiedenti asilo: l’insegnamento della 
lingua italiana; la formazione professionale; la gestione del tempo li-
bero attraverso attività di volontariato, di socializzazione con la co-
munità ospitante, o sportive.

Secondo i dati forniti dal Ministero dell’Interno, ai primi di gen-
naio 2020 i richiedenti asilo ospitati nei centri di prima accoglien-
za erano 90.198, a fronte dei 131.067 dello stesso periodo del 2019 
e dei 182.537 del 2018, con una forte presenza di richiedenti asi-
lo provenienti dall’Africa subsahariana e dall’Asia.4 Queste persone 
generalmente parlano LM sconosciute ai locali, e hanno una debole 
conoscenza di lingue veicolari quali inglese e francese. Ne deriva-
no situazioni di fragilità e frustrazione da parte dei migranti per la 
possibilità di incomprensione dei loro bisogni fondamentali. Ciò de-
termina anche un forte senso di insicurezza, amplificato dalle noti-
zie riportate dai mass media su un numero crescente di episodi di in-
tolleranza e di discriminazione alimentati dal clima politico attuale.

2	 Insegnare la L2 in contesto migratorio

Il migrante deve apprendere la lingua del Paese ospite per integrar-
si e portare a compimento il suo progetto migratorio. È possibile che 
conosca più lingue, sia pure con diversi livelli di padronanza: oltre 
alle lingue locali, spesso conosce lingue ereditate dai colonizzatori, 
oltre a quelle che impara lungo la rotta migratoria seguita. Si con-
statano perciò molti casi di bilinguismo/plurilinguismo tra i richie-
denti asilo e i docenti di L2 dovrebbero tenerne conto nel progetta-
re i sillabi, incoraggiando il plurilinguismo come:

capacità che una persona ha di usare le lingue per comunicare e 
di prendere parte a interazioni interculturali, in quanto padro-

2  Decreto legge 17 febbraio 2017, nr. 13 (GU Serie Generale nr. 90 del 18-04-2017).
3  Decreto legge 4 ottobre 2018, nr. 113 (GU Serie Generale nr. 231 del 04-10-2018).
4  https://www.interno.gov.it/it/sala-stampa/dati-e-statistiche/sbarchi-e-
accoglienza-dei-migranti-tutti-i-dati.
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neggia, a diversi livelli, competenze in più lingue ed esperienze 
in più culture. [...] si tratta di una competenza complessa o addi-
rittura composita su cui il parlante può basarsi. (Consiglio d’Eu-
ropa 2002, 205)

Per favorire l’integrazione linguistica dei migranti, il translanguaging 
propone un nuovo approccio alla glottodidattica per:

enabling migrants to recognize their full language repertoire and 
helping them incorporate new features into their own language 
system. (Garciá 2017, 17-18)

Le normative vigenti e una certa consuetudine didattica considerano 
spesso la conoscenza e la padronanza della L2 come unico requisi-
to indispensabile per il migrante, rischiando di soffocarne e svilirne 
le capacità di parlare lingue diverse dalla L2, e suscitando un senso 
di straniamento e di repulsione per contrastare il trauma della per-
dita di identità culturale legata alla negazione della lingua materna. 
Ágota Kristóf scriveva: «Questa lingua, il francese, non l’ho scelta io. 
Mi è stata imposta dal caso, dalle circostanze» (2005, 52). 

E ancora:

Parlo francese da più di trent’anni, lo scrivo da vent’anni, ma an-
cora non lo conosco. Non riesco a parlarlo senza errori, e non so 
scriverlo che con l’aiuto di un dizionario da consultare frequente-
mente. È per questa ragione che definisco la lingua francese una 
lingua nemica. Ma ce n’è un’altra, di ragione, ed è la più grave: que-
sta lingua sta uccidendo la mia lingua materna. (Kristóf 2005, 28)

Da queste parole si evince la necessità di creare le condizioni neces-
sarie a costruire un ambiente accogliente e ospitale soprattutto per i 
richiedenti asilo, portatori di maggiori fragilità, e a individuare i loro 
bisogni in modo da progettare un sillabo adeguato a rispondere re-
almente a tali necessità. L’insegnante offre il massimo supporto nel 
percorso di crescita personale e linguistica dei discenti se diventa:

•	 detective: conosce la loro capacità di formulare pensieri comples-
si e di produrre scritti, indipendentemente dalla lingua utilizzata;

•	 co-learner: si interessa ai loro differenti mondi e parole; cerca 
punti di contatto per creare nuovi legami con la società ospi-
te; valorizza le diversità come fonte di arricchimento e di cre-
scita reciproci;

•	 builder: costruisce ponti che li aiutino a superare le differenze 
di età, classe, etnia, genere e livello educativo di partenza, e di 
legami tra mondi e lingue diverse; 

•	 transformer: insegna loro a utilizzare la lingua anche per tra-
sformare la loro realtà sociale. (Garciá 2017, 22-4)
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Si ritrovano qui le linee del QCER, che molti docenti di L2 seguono 
orientando la propria didattica a favore dell’integrazione dei discen-
ti nel tessuto sociale ospite, incoraggiando l’apprendimento della lin-
gua come mezzo di comunicazione socio-pragmatica.

3	 L’uso della LM nella classe di L2

L’apprendimento di una nuova lingua può avere un duplice effetto 
sul discente:

1.	 aiuta la costruzione di un nuovo sé, e rappresenta una possi-
bilità di rinascita e di riscatto grazie alla prospettiva di un 
futuro nuovo realizzabile con la padronanza della L2;

2.	 la competenza comunicativa richiede un percorso lungo e dif-
ficoltoso, e l’apprendente rischia di trovarsi per un prolun-
gato periodo di tempo in una sorta di limbo, in cui la povertà 
della L2 padroneggiata non permette di esprimere emozioni 
e sentimenti, che rischiano di scomparire se non possono es-
sere espressi nella LM.

Ceracchi (2007) propone di applicare una prospettiva psicoanalitica 
al rapporto tra LM e LS/L2 nei processi di apprendimento di quest’ul-
tima. La LM è la lingua della memoria e degli affetti, e in quanto ta-
le essa non dovrebbe essere sradicata dagli apprendenti, pena pos-
sibili problemi di resistenza alla LS/L2.

Il parlante, attingendo dal proprio repertorio e passando conti-
nuamente dalla LM alla L2, talvolta deve utilizzare le parole della 
LM che non conosce nella L2, soprattutto per comunicare sentimenti 
ed emozioni. Si pone la necessità di negoziare un uso circostanziato 
della LM, autorizzata in classe per parlare di esperienze ed emozio-
ni, con l’impegno di tradurre i contenuti in LS/L2 a chi non capisce 
(Garciá 2017, 17-21). Sotto la guida del docente, lo studente accoglie-
rà quindi gradualmente nel proprio repertorio linguistico il maggior 
numero di espressioni in L2, creando le condizioni necessarie per il 
processo di integrazione:

Se non si conosce la lingua, si perdono molte sottili sfumature di 
una cultura e si rimane sempre e comunque un outsider. (Hofste-
de, Hofstede, Minkov 2014, 326)
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4	 La ‘scuola Caritas’

Nel 2018 si è svolta una Ricerca Azione (RA) sulle maggiori difficol-
tà di discenti anglofoni nell’apprendere la L2 rispetto ad apprenden-
ti di altre LM.

Nella classe c’erano otto studenti, provenienti da Gambia (S8), 
Ghana (S3, S4, S5), Guinea Conakry (S1) e Nigeria (S2, S6, S7):

•	 S1, S3, S4, S5 e S8 erano ospitati nelle strutture Caritas fin dal 
loro arrivo in Italia;

•	 S2 e S7, provenienti da altre realtà, dopo oltre un anno in Ita-
lia avevano frequentato poco le lezioni di italiano, avevano in-
terazioni scarse con l’ambiente esterno, e non usavano la L2 ri-
tenendo che non servisse poiché «tutti capisce inglese» (S7);

•	 S6 era arrivato a fine novembre 2017 dopo una permanenza di 
sei mesi in un altro centro.

La lingua veicolare di S1 era il francese; gli altri usavano il pidgin 
English. S5 sapeva leggere e scrivere in inglese (home schooled); S8 
aveva frequentato la scuola coranica; gli altri erano andati a scuo-
la nei Paesi di origine per meno di 5 anni. Secondo i test di ingres-
so, tutti avevano una debole competenza in letto-scrittura e in com-
prensione e produzione orale, rientrando nella definizione di soggetti 
debolmente alfabetizzati:

Si definiscono tali gli adulti che in lingua madre hanno avuto una 
scolarizzazione insufficiente (generalmente cinque anni di scuola) 
o hanno perduto in parte la competenza alfabetica per mancanza 
d’uso della letto-scrittura. (Borri, Minuz 2016, 107)

La RA è nata quindi dalla necessità di individuare e rimuovere gli 
ostacoli al processo di apprendimento, favorendo soprattutto chi sa-
rebbe presto uscito dal sistema di accoglienza.

Durante l’anno scolastico sono emerse difficoltà cognitive e rela-
zionali con ripercussioni sul processo di apprendimento. Ne è segui-
to un monitoraggio individuale per riflettere sulla qualità dell’ap-
prendimento e sul peso dei problemi cognitivi nell’intero processo.

4.1	 Un anno produttivo

Punto di partenza è stato delineare un piano di azione progettando 
unità didattiche per verificare, anche attraverso uscite didattiche 
programmate, se l’apprendimento della lingua soddisfacesse i biso-
gni al di là del supporto offerto da Caritas, che copriva molte delle 
necessità primarie con mediatori linguistici e volontari parlanti lin-
gue ponte (inglese, francese e/o le LM dei richiedenti asilo).
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Visti gli obiettivi prefissati e le tecniche adottate, per analizzare 
le problematiche e monitorare l’andamento della classe si sono uti-
lizzati strumenti di raccolta di dati quantitativi e qualitativi che han-
no fatto emergere criticità e punti di forza imprevisti.

A fine corso si sono sottoposti gli studenti a verifica degli obiet-
tivi programmati. Si sono progettate tutte le prove per valutare l’ef-
ficacia comunicativa e la competenza lessicale e socio-pragmatica 
degli studenti:

La competenza in una lingua […] non si definisce esclusivamen-
te in termini di sapere, di conoscenza delle forme e delle struttu-
re, ma anche e soprattutto di saper fare […] attraverso la lingua 
del Paese ospite. […] la prova deve allora prevedere item finaliz-
zati alla misurazione […] di tre competenze: linguistica, sociolin-
guistica e pragmatica. (Rocca 2016, 180)

Dai dati riportati nella tabella 1 si può constatare che gli esiti sono 
stati molto soddisfacenti; solo S7 e S8 non hanno raggiunto il livello 
soglia (60%) rispettivamente nelle prove orali o scritte.

Tabella 1  Gli esiti degli esami finali di verifica5

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8
Correttezza 
ortografica

B/O B/O B B/O B/O B/O B B

Correttezza 
ortoepica

B S S B B S/B I S

Comprensione  
e reimpiego orale

100%
B/O

100%
S+

99%
S

99%
O

98%
B/O

100%
S/B

98%
I

98%
B

Comprensione  
e reimpiego scritto

95%
86%

79%
89%

89%
92%

74%
87%

68%
83%

89%
92%

63%
78%

74%
56%

Efficacia 
comunicativa orale

O B B O O S/B I B

Efficacia 
comunicativa 
scritta

O B B O B B B I

4.2	 Incontri di culture

Il riassetto dell’accoglienza tra aprile e giugno ha motivato gli stu-
denti a raggiungere rapidamente l’autonomia e ad acquisire la com-
petenza linguistica e comunicativa indispensabile per gestire scam-
bi comunicativi efficaci.

5  Legenda: I (Insufficiente), S (Sufficiente), B (Buono), O (Ottimo).
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Dall’analisi dei dati raccolti sono però emersi fattori interessanti 
sugli aspetti cognitivi e le problematiche culturali: dalle schede indi-
viduali per l’osservazione degli studenti (volte a valutare le modalità 
di apprendimento, le abilità sociali e il grado di partecipazione de-
gli studenti alle attività scolastiche) si è compreso quanto gli aspetti 
cognitivi (individuali) e relazionali (interni alla classe) avessero inci-
so sulla qualità dell’apprendimento della lingua. Rilevando quali stu-
denti avessero sviluppato maggiormente le abilità socio-relazionali e 
confrontando questi dati con gli esiti degli esami finali, si è infatti no-
tato che a un incremento delle abilità relazionali corrispondeva il rag-
giungimento delle migliori prestazioni dal punto di vista cognitivo.

Il coinvolgimento di tutti coloro che interagivano con gli studenti 
(operatori e volontari delle strutture di accoglienza; volontari a scuo-
la e datori di lavoro degli stage) ha determinato una maggiore atten-
zione nell’uso della lingua veicolare e un incremento dell’utilizzo del-
la L2, onde evitare il paradosso per cui

l’Inglese […] diventa più che un vantaggio uno svantaggio nel-
lo stabilire vere comunicazioni con altre culture; non sempre chi 
nasce in Paesi anglofoni se ne rende conto. (Hofstede, Hofstede, 
Minkov 2014, 326) 

Ciò ha sostenuto la motivazione degli studenti sulla necessità di im-
parare la L2 sia per l’interazione sia soprattutto per l’integrazione.

Il fattore culturale si è confermato importante, sia nell’interazio-
ne dei discenti con l’ambiente esterno alle strutture di accoglien-
za e alla scuola, dove la diversità culturale è scontata e prevedibile, 
sia tra loro stessi. La cultura, infatti, influisce notevolmente sull’ap-
prendimento della lingua: «un apprendente che ha un basso livello 
di autostima, che sa di appartenere a un gruppo con basso status so-
ciale, che proviene da una formazione scolastica tradizionale (o con 
nessuna scolarizzazione) avrà sicuramente un alto livello di ansietà 
sociale», col rischio di generare ‘dissonanza cognitiva’, stato ango-
scioso che può provocare «irritazione, panico, crisi che si aggiungo-
no spesso al senso di estraniamento, ostilità, indecisione, frustrazio-
ne per la lontananza da casa» (Maddii, s.d.).

L’acquisizione della L2 implica anche quella dei modelli cultura-
li correlati; gli studenti si trovano a confrontarsi con idee e contenu-
ti talora in contraddizione con la loro identità e le loro convinzioni 
profonde. Questi incontri interculturali, mediati dai docenti a scuo-
la e da operatori e volontari nelle strutture di accoglienza, portano i 
discenti a sperimentare lo ‘shock culturale’: i migranti, all’inizio del 
loro percorso di vita nel Paese ospite, provano ‘euforia’ mista a gra-
titudine; l’immersione nella quotidianità pone la necessità di impa-
rare ad «apprendere ex novo le cose più elementari, provando spesso 
una sensazione di disagio, di impotenza e persino di ostilità nei con-
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fronti del nuovo ambiente» (Hofstede, Hofstede, Minkov 2014, 320). 
Maggiori sono le differenze culturali, maggiore sarà la crisi attraver-
sata per adattarsi alla nuova realtà. A scuola si crea un rapporto am-
bivalente con quanto appreso, talora percepito come estraneo e lon-
tano da quanto acquisito nel proprio ambito familiare, tanto che gli 
studenti lo «possono vivere come un elemento che crea una distanza 
tra loro e la loro famiglia, la loro comunità, la loro cultura. Ciò può 
generare un rifiuto psicologico» (Beacco et al. 2016, 115). Quando si 
adattano alla nuova realtà adottandone alcuni valori (‘acculturazio-
ne’), essi acquisiscono maggiore fiducia nelle proprie capacità e si in-
tegrano nella nuova rete sociale fino a raggiungere una situazione di 
‘stabilità’ che può determinare un atteggiamento positivo o negati-
vo nei confronti sia del proprio Paese di origine che di quello ospite.

Le popolazioni locali sperimentano un percorso analogo: a un’ini-
ziale curiosità e disponibilità nei confronti dei neoarrivati subentra 
un atteggiamento di ‘etnocentrismo’, per cui «lo straniero sarà va-
lutato dai locali secondo i parametri culturali del Paese ospitante, e 
questa valutazione tenderà a essere negativa» (Hofstede, Hofstede, 
Minkov 2014, 323). In questo periodo storico si assiste allo sviluppo 
di atteggiamento tale da condizionare le relazioni interpersonali tra 
migranti e popolazione locale:

l’accusa di razzismo o etnocentrismo non riguarda solo i cittadi-
ni del Paese ospitante: gli immigrati stessi talvolta si comporta-
no da razzisti ed etnocentrici, sia nei confronti dei locali sia di al-
tri gruppi d’immigrati. (Hofstede, Hofstede, Minkov 2014, 333)

In molte nazioni africane si verificano tuttora scontri su base etni-
ca e/o tensioni derivanti da componenti religiose; nella classe citata 
ci si aspettava che le diatribe interne agli Stati di origine – in parti-
colare tra nigeriani cristiani e musulmani – potessero avere riper-
cussioni nei rapporti interpersonali sia nelle strutture di accoglien-
za che in classe. Durante l’intervista finale i ragazzi cristiani hanno 
dichiarato di provare disagio nel condividere gli spazi con i compa-
gni musulmani; a sorpresa gli studenti ghanesi, che non hanno una 
storia nazionale recente di conflitti su base religiosa, si sono dimo-
strati più intransigenti dei nigeriani, forse nel tentativo inconscio di 
dimostrare l’avvenuta acculturazione.

5	 Conclusione

Alcuni docenti usano la L2 escludendo la possibilità di utilizzare in 
classe la LM o una lingua veicolare pensando in tal modo di accele-
rare l’apprendimento della L2; ciò rischia l’insorgenza di problema-
tiche di rigetto. Al contrario, l’uso eccessivo di una lingua veicola-
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re (solitamente l’inglese) ha un duplice effetto negativo: gli anglofoni 
perdono motivazione all’apprendimento, mentre gli alloglotti somma-
no alla frustrazione di non imparare la L2 anche quella di non capi-
re gli scambi comunicativi fra l’insegnante e i compagni. Per ovvia-
re a tali problemi sarebbe auspicabile un utilizzo della LM e/o della 
lingua veicolare ispirato al translanguaging.

Quando si evidenziano ostacoli di tipo emozionale e culturale rile-
vanti, che trasformano il filtro affettivo in una sorta di “super filtro 
affettivo”, è necessario progettare un percorso di comprensione in-
terpersonale e interculturale interno ed esterno alla classe.

Infine, poiché la convivenza forzata genera conflittualità recipro-
camente trasfuse dalle strutture di accoglienza alla scuola, alimen-
tando problematiche interpersonali e interculturali, sarebbe op-
portuno formare le classi non solo in base al livello linguistico di 
partenza ma anche mettendo insieme migranti provenienti da strut-
ture diverse, al fine di creare le migliori condizioni possibili per la 
costruzione di un ambiente di apprendimento sereno e proficuo.
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Abstract  For the purpose of fostering the linguistic and cultural diversity that char-
acterizes the current Italian school context, it is essential to promote the teaching of 
literature from an intercultural perspective. On the basis of this, the article proposes an 
intercultural approach aimed to teach literature in an increasingly multicultural context. 
This approach consists of four parts: meeting the ‘other’, meeting ourselves, sharing 
with ‘others’, and restructuring ourselves. The aim of this article is to show that literature 
represents a privileged place for intercultural reflections as it provides space for one 
to move beyond linguistic and cultural limits and to experience freedom with no risks.

Keywords  Literature education. Intercultural education. Language education. 
Multiculturalism. Hermeneutics.

Sommario  1 Educazione letteraria e comunicazione interculturale. – 2 Un approccio 
interculturale per insegnare letteratura nella classe multilingue. – 2.1 L’incontro con l’‘altro’. 
– 2.2 L’incontro con se stessi. – 2.3 La condivisione con gli ‘altri’. – 2.4 La ristrutturazione 
di sé. – 3 Conclusione.

1	 Educazione letteraria e comunicazione interculturale

L’interazione tra l’educazione letteraria e la comunicazione interculturale è 
oggetto di numerosi studi (Gonçalves Matos 2012; Santerini 2013; Ballester, 
Ibarra 2015). Il principale punto di contatto tra le due discipline risiede nella 
definizione di educazione letteraria come educazione all’immaginario (Bru-
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nelli et al. 2007, 68 sulla scia di Ceserani, De Federicis 1984) a par-
tire dalle finalità psicologiche, estetiche ed etiche che la caratteriz-
zano. Infatti, l’esperienza letteraria consente di:

a.	 approfondire la conoscenza su se stessi e sul mondo, con la 
possibile ristrutturazione delle proprie credenze (finalità psi-
cologica);

b.	 sviluppare il senso critico per elaborare giudizi razionali e 
personali sulle opere (finalità estetica);

c.	 maturare sul piano morale grazie all’esercizio delle abilità re-
lazionali della comunicazione interculturale (Balboni, Caon 
2015) e imparare a dialogare in modo rispettoso con l’opera 
e con i compagni, che possono darne diverse interpretazioni. 
Gli studenti possono così diventare cittadini consapevoli delle 
molteplici identità che li costituiscono, della complessità del 
mondo e delle relazioni umane (finalità etica).

D’altra parte, l’attuale situazione scolastica italiana favorisce l’iden-
tificazione di obiettivi convergenti tra l’educazione letteraria e la co-
municazione interculturale. L’aumento dei movimenti migratori e la 
conseguente ristrutturazione sociale hanno determinato il passag-
gio da una realtà scolastica monoculturale ad una multiculturale, ta-
le per cui ad oggi gli studenti di origine straniera corrispondono al 
9,7% della popolazione scolastica (MIUR 2019).

Per valorizzare la diversità linguistica e culturale dei contesti di 
acquisizione odierni e creare occasioni di confronto è necessario 
promuovere l’insegnamento letterario in prospettiva interculturale. 
Secondo Ballester e Ibarra (2015), infatti, la letteratura rappresenta 
uno strumento privilegiato per l’intercultura poiché permette di svi-
luppare le abilità cognitive ed emotive funzionali alla comprensione 
critica del mondo e alla considerazione della diversità come caratte-
ristica intrinseca alla collettività.

2	 Un approccio interculturale per insegnare letteratura 
nella classe multilingue

Punto di partenza e fondamento della nostra proposta di approccio 
interculturale per insegnare letteratura nella classe multilingue è 
l’approccio ermeneutico, centrato sullo studente che instaura un rap-
porto dialogico con il testo letterario e con l’intera classe (Luperini 
2013). La capacità di dialogare con e sulle opere richiede non solo 
un’adeguata competenza linguistica e letteraria per poterle commen-
tare e interpretare, ma anche l’esercizio delle abilità relazionali per 
argomentare, ascoltare e comprendere i diversi punti di vista. Se, co-
me afferma Luperini (2013, 82), lo studio della letteratura «non può 
mirare a uno statuto di certezza e di precisione oggettiva» perché 
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«non ha il rigore di una scienza ma quello di un’ermeneutica», è al-
trettanto possibile che all’interno della stessa classe emergano tan-
te interpretazioni e valutazioni dell’opera quanti sono gli studenti. 
Identificando la comunità ermeneutica con la classe multilingue ap-
pare evidente che i presupposti legati alla condivisione del sapere e 
del sistema di valori non si possono dare per scontato. Da un lato, è 
possibile attestare la condivisione dell’hic et nunc da parte di tutti gli 
studenti. Dall’altro, non si possono negare le specificità di ciascuno, 
generatrici di potenziali interpretazioni diverse, che vanno dai trat-
ti che differenziano gli studenti come singoli individui alle più ampie 
e variegate caratteristiche linguistiche, sociali e culturali.

La nostra proposta di approccio si articola in quattro fasi: 
a.	 l’incontro con l’‘altro’: gli studenti ‘entrano’ nel mondo di fin-

zione attraverso il patto narrativo che stringono con l’auto-
re e ‘si relazionano’ con il suo pensiero e con i personaggi;

b.	 l’incontro con se stessi: attraverso il processo di immedesi-
mazione nell’autore e nei personaggi, gli studenti compren-
dono le loro scelte e le condividono o se ne distanziano sul 
piano morale;

c.	 la condivisione con gli ‘altri’: gli studenti ‘escono’ dal mondo 
di finzione, ‘rientrano’ in quello reale e si confrontano con gli 
altri fruitori dell’opera, ovvero i compagni;

d.	 la ristrutturazione di sé: gli studenti integrano quanto appre-
so dal confronto con il testo letterario e con i compagni alla 
propria identità, ridefinendola.

2.1	 L’incontro con l’‘altro’

Grazie alla lettura delle opere è possibile sensibilizzare gli studenti 
nei confronti delle lingue e delle culture ‘altre’, rappresentate dall’au-
tore e dai personaggi. Anche se il testo letterario è un’opera di fin-
zione non significa che esso non abbia attinenza con la realtà, che 
non la rappresenti o che non la condizioni. Infatti, grazie al potere 
evocativo dell’immaginazione e alla tendenza a proiettare noi stes-
si nelle storie che leggiamo è possibile comprendere meglio il mon-
do in cui viviamo. Inoltre, la maggiore consapevolezza che ne deri-
va può riflettersi nel modo in cui pensiamo e agiamo la realtà. A sua 
volta, il mondo in cui siamo immersi è intriso di storie. Oltre ad usa-
re gli artifici narrativi (come analessi e prolessi) per comunicare le 
esperienze che viviamo e catturare l’attenzione di chi ci ascolta, ri-
corriamo costantemente alla narrazione per costruire la nostra iden-
tità e comprendere quella altrui. I mondi della realtà e della finzio-
ne sono quindi altamente permeabili.

Assieme al patto implicito stretto tra autore e lettore, l’apparente 
distanza della dimensione letteraria dalla quotidianità può facilita-
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re l’esercizio delle abilità relazionali. A differenza di un’ipotetica si-
tuazione reale di incontro con l’‘altro’ che potrebbe provocare delle 
reazioni di chiusura, resistenza o indifferenza per la paura nei con-
fronti della diversità o la condanna sul piano morale, la lettura dell’o-
pera può consentire agli studenti di ‘partecipare’ alla narrazione da 
un terzo luogo neutro e, soprattutto, ‘protetto’. Al riguardo, Armelli-
ni (2008, 99) identifica la letteratura come una «zona franca» in cui 
sperimentare la sospensione del criterio vero/falso e l’intensità del-
le emozioni di autore e personaggi uscendone comunque indenni.

Le abilità relazionali da allenare in questa fase sono soprattutto 
quelle di saper osservare e di saper comunicare emotivamente. Per 
poter comprendere l’alterità è necessario decentrarsi dalle proprie 
posizioni e collocarsi in una posizione di equidistanza tra se stessi 
e l’‘altro’. In questa prospettiva, il testo letterario può consentire di 
muoversi tra più dimensioni, entrando e uscendo dai mondi della re-
altà e della finzione. Inoltre, durante la lettura gli studenti possono 
identificarsi con uno o più personaggi assumendo i loro punti di vi-
sta (empatia) e riconoscersi eventualmente diversi da quanto speri-
mentato (exotopia). Sull’esperienza estetica ed empatica offerta dal-
la letteratura, Todorov scrive: 

conoscere nuovi personaggi è come incontrare volti nuovi, con la 
differenza che possiamo subito scoprirli dall’interno, osservando 
ogni azione dal punto di vista del suo autore. Meno questi perso-
naggi sono simili a noi e più ci allargano l’orizzonte, arricchendo 
così il nostro universo. (2008, 69)

2.2	 L’incontro con se stessi

Gli studenti partecipano all’esperienza della lettura da un terzo luo-
go neutro ma conservano pur sempre la propria identità, che proiet-
tano sull’opera. Dopo aver fatto esperienza dei punti di vista lette-
rari, gli apprendenti rientrano in se stessi e riflettono sulla propria 
identità, diventandone più consapevoli e scoprendo nuovi aspetti di 
sé. Sulla duplice identità che è possibile assumere durante la lettura 
e sulle implicazioni etiche che questo comporta, Raimondi afferma: 

leggendo, nella mia soggettività rappresento anche un altro sogget-
to, quasi ‘due in uno’, sperimento la mia stessa identità come movi-
mento e tensione verso l’alterità e la differenza. Ed ecco allora la 
comprensione nella separazione, con la responsabilità di una rispo-
sta tale da mettere in gioco anche colui che risponde. (2007, 18-19)

L’interazione tra i mondi di finzione e di realtà si lega alla stretta re-
lazione tra lingua, cultura e letteratura (Freddi 1994). Il testo lettera-
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rio può quindi rappresentare uno strumento per acquisire e perfezio-
nare le conoscenze nella lingua materna e seconda e nella rispettiva 
cultura in una prospettiva interculturale. Pertanto, se l’opera corri-
sponde ad uno spazio di mediazione tra l’individuo e la realtà, il mo-
do in cui la si legge e interpreta non è mai neutro ma è sempre filtra-
to dalla soggettività del lettore.

Le abilità relazionali da esercitare in questa fase sono soprattutto 
quelle di saper relativizzare, per comprendere l’influenza della for-
mazione culturale sull’interpretazione dell’opera e diventare con-
sapevoli della parzialità della propria lettura del testo, e di saper 
sospendere il giudizio, per resistere alla tendenza di classificare im-
mediatamente persone e avvenimenti e riuscire a sopportare le am-
biguità iniziali. In questo modo, soprattutto in una classe multilin-
gue, gli studenti possono comprendere che i valori che trasferiscono 
sull’opera non sono ‘naturali’ ma ‘culturali’, perché non universal-
mente condivisi ma appartenenti al proprio background socio-cul-
turale. Inoltre, possono rendersi conto dell’esistenza di meccanismi 
come l’etnocentrismo, i pregiudizi e gli stereotipi che rispondono al-
l’«urgenza classificatoria» (Sclavi 2003, 47) nei confronti di persone 
ed eventi sconosciuti, che se non gestiti in modo consapevole posso-
no inficiare la lettura dell’opera. Per evitare la reazione opposta di 
assolutizzazione del relativismo, l’incontro con le diverse visioni del 
mondo presenti nel testo deve stimolare l’interesse ad approfondi-
re i sistemi culturali fino a quel momento sconosciuti per chiarire i 
significati, integrare le nuove conoscenze alla propria enciclopedia 
del mondo, scoprire l’esistenza di valori diversi e condivisi e identi-
ficare nella condizione umana il principale elemento di comunanza.

2.3	 La condivisione con gli ‘altri’

Una volta superata la distanza nei confronti dell’‘altro’, gli studen-
ti elaborano delle riflessioni critiche e personali sull’opera e le con-
dividono con gli ‘altri’, ovvero i compagni di classe. Come sottolinea 
Santerini,

quello che emerge dal dibattito è che la capacità di accorgersi e di 
identificarsi non basta, bisogna arrivare al senso della vita uma-
na per poter sviluppare un vero pensiero morale, per poter sco-
prire gli altri, per dare alla loro vita, anche se diversa dalla no-
stra, un senso. (2013, 15)

A partire da questa fase la nostra proposta di approccio si articola 
sul duplice livello dei contenuti e delle metodologie. A questo propo-
sito, Santarone afferma: 
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la lettura di un’opera letteraria riguarda in primo luogo l’esi-
stenza individuale e sociale di ognuno di noi, e solo in un secon-
do momento la materia in cui ci cimentiamo per affinare le diver-
se metodologie interpretative, i molteplici strumenti ermeneutici. 
(2010, 376)

A livello contenutistico, in linea con l’approccio ermeneutico (Lupe-
rini 2013), gli studenti collocano il testo nell’epoca storico-cultura-
le di riferimento e nella loro quotidianità, riflettendo sui significati 
passati e sui possibili significati presenti, motivandoli e giustifican-
doli nell’opera. A livello metodologico, gli studenti condividono la ri-
flessione sulle interpretazioni esercitando le abilità relazionali nel-
la comunicazione indiretta con l’autore e i personaggi e diretta con 
la classe. Se l’unanimità deve essere garantita rispetto ai significati 
originari dell’opera, costanti nel tempo, non è invece assicurata nel 
dibattito sulle interpretazioni attuali.

In ogni caso, l’obiettivo non è quello di giungere ad una proposta 
di significazione unica e condivisa nella prospettiva presente, ma di 
discutere sulle letture possibili, argomentare il proprio punto di vi-
sta e rispettare gli eventuali pareri divergenti, fornendo così agli 
studenti l’opportunità di potenziare le competenze linguistiche. La 
proposta di temi rilevanti sul piano emozionale e psicologico, infat-
ti, incentiva lo sviluppo di dibattiti autentici e dunque l’allenamen-
to delle abilità interattive (Balboni 2014). Fondamentale, in questa 
fase, è soprattutto l’esercizio delle abilità relazionali di saper ascol-
tare attivamente, per superare la dicotomia ragione/torto e capire 
i motivi che stanno alla base delle interpretazioni altrui, e di saper 
negoziare i significati, per confrontarsi sui messaggi presenti dell’o-
pera e decidere se accoglierli o respingerli in base ai valori di civil-
tà su cui si fonda l’identità personale. Il dibattito sul testo letterario, 
infatti, dà la possibilità di esplicitare le visioni etnocentriche, stere-
otipate e pregiudiziali che possono caratterizzare le opinioni degli 
studenti, con l’obiettivo di spiegarle, problematizzarle e superarle. 
Rispetto ai conflitti che possono sorgere per divergenze di opinioni, 
secondo Sclavi è necessario cercare di 

capire l’esperienza dell’altro, le premesse implicite diverse dalle 
nostre sulla base delle quali interpreta la situazione, il che impli-
ca accogliere come importanti aspetti che siamo abituati a consi-
derare trascurabili o addirittura che prima non abbiamo mai pre-
so in considerazione. (2005, 144)
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2.4	 La ristrutturazione di sé

Il confronto con l’opera e con la classe si riflette, infine, sulla perce-
zione di sé e del contesto in cui si vive. Mentre apre a nuove rappre-
sentazioni della realtà, lo studio della letteratura stimola gli studen-
ti a considerare in modo più consapevole se stessi e il mondo in cui 
sono immersi. Al riguardo, Santerini afferma: 

la narrazione […] costituisce uno dei registri dominanti per co-
struire l’esperienza e portare l’identità personale e collettiva ver-
so una piena competenza riflessiva. […] le storie aprono ad altri 
mondi e aiutano a leggere il proprio. (2013, 11-18)

A livello contenutistico, in accordo con l’approccio ermeneutico (Lu-
perini 2013), gli studenti valutano l’opera sul piano razionale ed emo-
tivo. A livello metodologico, ogni studente presenta i propri giudizi 
critici concludendo il confronto con i compagni. Come per l’attua-
lizzazione, neanche in questo caso è garantita l’unanimità dei pare-
ri, ma i benefici includono il potenziamento linguistico nei termini 
di allenamento del pensiero critico e delle capacità argomentative.

Imprescindibile, in quest’ultima fase, è l’esercizio congiunto di tut-
te le abilità relazionali. Se la valorizzazione del testo letterario segue 
il commento e l’interpretazione, le abilità da impiegare sono il risul-
tato dello sviluppo della capacità di osservare, comunicare emotiva-
mente, relativizzare, sospendere il giudizio, ascoltare attivamente e 
negoziare i significati. Per queste ragioni, il concetto di «polifonia 
dell’esperienza letteraria» (Raimondi 2007, 46) si può applicare a li-
vello tanto contenutistico come metodologico e nei confronti sia del-
l’‘altro’ letterario sia degli ‘altri’ reali. 

La nostra proposta di approccio interculturale per insegnare let-
teratura nella classe multilingue è finalizzata a conoscere per cono-
scersi, in un movimento circolare che evolve in continue spirali. Il 
punto di arrivo corrisponde all’acquisizione di una visione più com-
plessa di sé e della realtà, che conduce gli studenti a ridefinire la pro-
pria identità. Mentre diminuisce la distanza nei confronti di chi ap-
pare straniero all’esterno, aumenta la percezione di essere in primis 
stranieri a se stessi, nella propria interiorità. Grazie all’immedesi-
mazione nei personaggi, gli studenti si allontanano dai ruoli abituali 
e si ritrovano a empatizzare con figure letterarie che nella vita reale 
condannerebbero, considererebbero nemiche o verso le quali assu-
merebbero una posizione di indifferenza. Per questi motivi, la lettera-
tura può essere considerata come «l’unica disciplina-educazione che 
permette di fare entrare nella nostra cultura il pensiero della diver-
sità e della pluralità fino a farcene sentire parte» (Gnisci 2007, 24). 
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3	 Conclusione

In linea con le considerazioni dei sopraccitati studiosi (Gonçalves Ma-
tos 2012; Santerini 2013; Ballester, Ibarra 2015), con la nostra pro-
posta ribadiamo ulteriormente l’esistenza di un reciproco scambio 
tra l’educazione letteraria e la comunicazione interculturale, come è 
possibile osservare nella tabella riassuntiva delle fasi dell’approccio:

Tabella 1  Approccio interculturale per insegnare letteratura nella classe multilingue

DENTRO AL TESTO:
sfera individuale (testo-studente)

FUORI DAL TESTO:
sfera collettiva (tutti gli studenti)

Fasi 1.	 Incontro  
con l’‘altro’

2.	 Incontro  
con se stessi

3.	 Condivisione  
con gli ‘altri’

4.	 Ristrutturazione 
di sé

Abilità 
relazionali

•	 saper osservare 
•	 saper comunicare 

emotivamente 

•	 saper 
relativizzare

•	 saper sospendere 
il giudizio

•	 saper ascoltare 
attivamente

•	 saper negoziare  
i significati

•	 tutte le abilità 
relazionali

L’approccio interculturale per insegnare letteratura si può adottare 
non solo nella classe multilingue, ma anche in altri contesti didatti-
ci. Prima di potersi definire in base all’appartenenza linguistica, so-
ciale e culturale, infatti, ogni studente è innanzitutto una persona e, 
come tale, è unica e irripetibile. Tuttavia, riteniamo che questo ap-
proccio sia di particolare rilievo per la classe multilingue alla luce 
del carattere multietnico della scuola italiana e della possibilità di 
innalzare la motivazione degli studenti per lo studio letterario attra-
verso la valorizzazione delle loro idee e l’avvicinamento delle opere 
alla realtà in cui vivono.

Nella forma dell’equazione è possibile concludere che la realtà sta 
alla letteratura come la relatività della realtà sta alla polisemia dei si-
gnificati del testo letterario. Se la realtà è sempre uno sguardo sulla 
realtà, anche il testo è sempre una lettura del testo. Non esiste un’u-
nica verità poiché entrambe le dimensioni, quotidiana e di finzione, 
condividono il terreno dell’ambiguità. La chiave di volta è rappresen-
tata dall’esercizio delle abilità relazionali. Se il punto di partenza è 
il dubbio nei confronti di quello che non conosciamo, il punto d’arri-
vo è la negoziazione dei significati, che apre a nuove interpretazioni. 

Così proposto, l’insegnamento della letteratura in prospettiva in-
terculturale rappresenta un’opportunità di crescita formativa che su-
pera i confini disciplinari e che qualifica gli studenti come cittadini 
del mondo che si confrontano tra loro e fanno esperienza della com-
plessità dei punti di vista sulle opere e sulla realtà.
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«Scusi, guardi che stavo 
aspettando io per il parcheggio». 
Protestare in una prospettiva 
cross-culturale
Victoriya Trubnikova
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Abstract  The purpose of this article is to investigate complaint strategies used by 
Italian and Russian speakers as well as interlanguage complaints of Russians in an Italian 
L2 context. The sample of the study consists of 23 subjects from each group. The data 
for the research were elicited by means of a Discourse Completion Task (DCT) involving 
five stimuli with a short description of a situation which codifies basic information on 
social variables. This research attempts to revisit the concept of appropriateness and 
has important implications for non-native speakers who are learning about speech acts.

Keywords  Speech acts. Complaints. Politeness theory. Rapport management. Prag-
matic competence.

Sommario  1 Introduzione. – 2 L’atto linguistico di protesta. – 3 Procedura di raccolta 
dati. – 3.1 Metodo. – 3.2 Partecipanti. – 4 Una proposta di categorizzazione. – 5 Risultati 
– una rassegna delle strategie adoperate. – 6 Conclusione.

1	 Introduzione

Questo contributo si prefigge lo scopo di illustrare la variabilità nella formu-
lazione dell’atto linguistico di protesta in chiave cross-culturale e interlin-
guistica. L’importanza di condurre uno studio su un atto linguistico intrinse-
camente conflittuale si spiega con la necessità di colmare delle lacune negli 
studi contrastivi sulle proteste. Con la presente proposta si cerca di richiama-
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re l’attenzione sul ragionamento che mette in atto un parlante quan-
do proferisce un enunciato in modo efficace e appropriato. Nel para-
grafo successivo viene introdotta la definizione dell’atto linguistico 
di protesta, nel terzo si passa a individuare il profilo dei partecipan-
ti e il metodo di raccolta dati; dopodiché, nel quarto paragrafo, viene 
proposto un quadro teorico per l’analisi dell’atto linguistico. Nell’ul-
tima parte è proposta una rassegna delle strategie individuate e, in-
fine, si passa alle conclusioni che contengono degli spunti didattici. 

2	 L’atto linguistico di protesta

La protesta è un atto linguistico che veicola una reazione negativa 
ad un atto ‘socialmente inaccettabile’ realizzato dall’interlocutore, 
cioè un comportamento inatteso che entra in conflitto con le aspetta-
tive del parlante. Da un lato, come ipotizzato da Searle (1976), le pro-
teste rientrano nel gruppo degli atti espressivi in quanto esprimono 
uno stato psicologico del parlante, in questo caso la disapprovazio-
ne o insoddisfazione per un’azione subita (Hui 2010, 60). Dall’altro la-
to, con la protesta il parlante cerca di ottenere un risarcimento per 
il comportamento ritenuto inaccettabile. Sotto questo aspetto, l’atto 
di protesta rientra negli atti direttivi (Searle 1976) che impongono 
all’interlocutore la necessità di compiere una certa azione rimediale. 

Secondo Olshtain e Weinbach (1993, 108), il parlante ritiene che 
1) il comportamento inaccettabile del destinatario gli permetta (al-
meno parzialmente) di esimersi da un rapporto cooperativo con il 
destinatario e di esprimere la frustrazione o il fastidio nonostante 
si registri un tipo ‘conflittuale’ dell’illocuzione; 2) il comportamen-
to inaccettabile conceda un legittimo diritto di chiedere una ripara-
zione. In effetti, il primato dello scopo sociale è quello di adempie-
re alle norme convenzionali anche a scapito dell’apparente armonia.

Va da sé che il cosiddetto atto ‘socialmente inaccettabile’1 è un 
evento culturalmente vincolato da elementi razionali e morali co-
dificati attraverso un’esperienza diretta e mediata che permette di 
valutare atteggiamenti e comportamenti (in)appropriati. Infine, dal 
punto di vista della classica teoria di Brown, Levinson (1987), la com-
ponente espressiva della protesta incrina la faccia positiva dei par-
lanti mentre quella direttiva limita la libertà di azione e, dunque, ri-
sulta ‘minacciosa’ per la faccia negativa dell’interlocutore. Per tirare 

1  Spencer-Oatey (2008, 15) annota che le norme sociali corredate dai valori cultu-
rali consentono di valutare i seguenti eventi come negativi: mancato mantenimento di 
una promessa; violazione delle aspettative; rifiuto di assecondare una richiesta; infra-
zione delle regole di galateo; inadempimento degli obblighi lavorativi/familiari ecc.
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le somme, la realizzazione di una protesta rappresenta una gestione 
dell’immagine (inter)personale stipulata dalle norme sociali di com-
portamento con lo scopo di ottenere un risarcimento.

Vista l’influenza delle variabili sociali sul proferimento della pro-
testa si è deciso di analizzare l’appropriatezza del suddetto atto col-
locandolo all’interno di una particolare situazione comunicativa con 
lo scopo di individuare delle strategie per la sua realizzazione. Pare 
opportuno ricordare che a scopo didattico sarebbe lecito analizzare 
ogni situazione ad hoc piuttosto che memorizzare una lista di stra-
tegie prive di ancoraggio ad un effettivo scambio comunicativo sen-
za tener conto dei fattori interpersonali.

3	 Procedura di raccolta dati

3.1	 Metodo

Al fine della ricerca è stato applicato il metodo di raccolta dati trami-
te un Discorse Completion Task (DCT) scritto che permette di racco-
gliere le formule e strategie applicate dagli apprendenti per realiz-
zare un atto linguistico. Un DCT contestualizza l’atto linguistico da 
sollecitare e fornisce un’informazione sufficiente per capire il rappor-
to instaurato tra gli interlocutori e il contesto circostante (Appendi-
ce 1). Il DCT rileva una consapevolezza pragmatica con un focus sul-
la conoscenza dichiarativa, ma non prevede l’attestazione dei fattori 
che riguardano la gestione della conversazione. Fermo restando il 
fatto che l’atto della protesta non si esaurisce in una sola coppia di 
turni, in questo studio viene realizzata solo la mossa di apertura. Con 
la prima replica il parlante apre il conflitto e mette a fuoco un piano 
d’azione predisposto per una simile situazione, quindi esprime un’in-
tenzione comunicativa ancora non co-costruita con l’interlocutore. 

3.2	 Partecipanti

Allo studio hanno partecipato
•	 23 parlanti non nativi di madrelingua russa, dottorandi/studenti 

universitari o lavoratori, che hanno avuto un apprendimento di 
tipo formale (corso di italiano per stranieri organizzato dal Cen-
tro Linguistico dell’Ateneo di Padova di durata semestrale, livel-
lo B1/B2 e C1) e hanno soggiornato in Italia per almeno 6 mesi;

•	 23 parlanti madrelingua italiani, studenti o lavoratori residen-
ti nella regione Veneto, Piemonte, Lombardia e Valle d’Aosta;

•	 23 studenti e lavoratori parlanti russo residenti nella città di 
Kaliningrad (Russia).
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La somministrazione del DCT è stata effettuata nel periodo di otto-
bre-dicembre 2015 e febbraio-aprile 2019; tutti i partecipanti sono 
di sesso femminile2 con età media di 26 anni. Sono stati scelti tre 
gruppi di parlanti per poter effettuare un’analisi pragmalinguistica 
in chiave cross-culturale (la realizzazione delle lamentele da parte 
dei nativi di russo e di italiano) e in quella interlinguistica (l’inter-
faccia pragmatica dell’interlingua dei parlanti russofoni). 

4	 Una proposta di categorizzazione

Come è stato anticipato nell’introduzione, l’atto della protesta esula 
dalla considerazione standard della cortesia linguistica, essendo un 
atto minaccioso per la faccia e perciò intrinsecamente conflittuale.3 
Come anticipato da Fraser (1990) con riferimento all’esistenza di un 
contratto conversazionale, la teoria sul rapporto interpersonale di 
Spencer-Oatey (2008) permette di avere un’apertura olistica verso la 
negoziazione dei ruoli di reciprocità, costi e benefici e di porre, quin-
di, un’enfasi maggiore sulla negoziazione piuttosto che sull’evasione 
del confitto. Questo quadro teorico considera ogni mossa interatti-
va come azione sociale con l’intento strumentale, morale ed espres-
sivo che risponde a determinati bisogni dell’interazione (adottato da 
Spencer-Oatey 2008):

1.	 Il bisogno di salvare la faccia degli interlocutori e di conser-
vare il rapporto interpersonale; 

2.	 Il bisogno di adeguarsi alle norme sociali e alle aspettative 
etico-morali;

3.	 Il bisogno di raggiungere lo scopo interazionale.

Nella stesura delle strategie di proferimento della protesta si posso-
no individuare le ‘mosse positive’ (complimento, ringraziamento, scu-
sa) che rispondono al bisogno di salvare la faccia (Geluykens, Kraft 
(2003, 256-7) e la ‘giustificazione’ che fornisce le spiegazioni per il 
proferimento della protesta (Lin 2007, 63-4). È stato attestato, inol-
tre, che un atto socialmente inaccettabile contraddice una certa nor-
ma, intesa come richiesta del sistema sociale, oppure un valore cultu-
rale, inteso come stato di cose desiderato. Nel rispondere al bisogno 
di restaurare la giustizia sociale, i parlanti ricorrono alla strategia 

2  Una variabile puramente casuale.
3  Mi riferisco agli studi classici di Lakoff (1975, 64) che definisce la cortesia come un 
comportamento «developed by societies in order to reduce friction in personal com-
munication», Leech (1983, 19) che considera la cortesia come «strategic conflict avoid-
ance» e Brown, Levinson (1987, 1) che propongono un concetto di cortesia come «1». 
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di ‘affermazione del diritto’, per quanto riguarda le norme sociali o 
‘menzione di fastidio’ (Olshtain, Weinbach 1993, 111; Meinl 2010, 79), 
che può riguardare la violazione delle aspettative. Infine, siccome la 
protesta si orienta allo scopo di ottenere un risarcimento, il parlan-
te passa alla negoziazione tramite ‘l’indagine sulla fonte del proble-
ma e sul suo responsabile’ (Chen et al. 2011, 260), alla ‘richiesta di 
riparazione’ (Decock, Spiessens 2017, 90-1; Chen et al. 2011, 260) op-
pure attribuisce direttamente la responsabilità all’interlocutore con 
un ‘attacco’ (Decock, Spiessens 2017, 90-1; Usó-Juan, Martínez 2015, 
55). La tabella 1 riassume questo ragionamento. 

Tabella 1  Strategie della protesta

Bisogno 
relazionale

Mosse positive dimostrazione dell’interesse o della 
premura per un’altra persona (la scusa  
per un’imposizione futura, il complimento, 
il ringraziamento per la collaborazione)

Giustificazione motivi e spiegazioni per il proferimento 
della protesta

Bisogno  
di adeguarsi 
alle norme

Menzione di fastidio descrizione dell’atto deplorevole 
Affermazione del diritto denominazione delle norme 

comportamentali e morali vigenti  
per lo scambio comunicativo

Bisogno di 
raggiungere 
lo scopo 
interazionale

Indagine sulla fonte  
del problema e sul suo 
responsabile

tutti i modi in cui il parlante si informa 
sullo stato di cose antecedente l’evento 

Richiesta di riparazione imposizione creata per l’interlocutore 
con lo scopo di ottenere il risarcimento 

Attacco critica delle azioni dell’interlocutore  
e del suo comportamento

5	 Risultati – una rassegna delle strategie adoperate

In questa parte vorrei proporre una rassegna delle strategie indivi-
duate nelle risposte dei tre gruppi di parlanti con il numero di occor-
renze riportato nelle corrispettive tabelle.

Nella situazione 1 si tratta di un atto ‘reversibile’, la cui riparazio-
ne è facilmente ottenibile. Il fatto di ascoltare la musica ad alto vo-
lume tardi la sera è considerato una violazione della norma sociale 
di convivenza nonché un segno di poca sensibilità nei confronti dei 
vicini. I parlanti hanno un rapporto simmetrico e condividono uno 
spazio comune, ma percepiscono una certa distanza sociale consoli-
data dal fatto di non aver ancora stretto amicizia.
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Tabella 2  Protestare con i vicini

Nativi russi 
parlanti  

di italiano L2

Nativi italiani Nativi russi

Menzione di fastidio 4 2 6
Mossa positiva 11 18 4
Giustificazione 6 9 8
Richiesta di riparazione 19 20 16
Affermazione del diritto 1 1 2
Attacco 0 3 2
Rifiuto 1 0 1

Dalla tabella 2 si evince che le russe prediligono la componente 
espressiva, lasciando implicita la richiesta di riparazione, mentre le 
italiane fanno il contrario. Le seconde impiegano più mosse positive 
dimostrandosi più sensibili alla dimensione interpersonale, ad esem-
pio, proferiscono complimenti per i gusti musicali, ringraziamenti per 
la collaborazione e scuse per l’imposizione. Nelle risposte delle non 
native si attesta invece un’alta occorrenza della scusa, con cui le par-
lanti riconoscono la natura minacciosa della protesta. La giustifica-
zione accompagna sia la richiesta di riparazione sia la menzione di 
fastidio. Un tratto riservato solo alle parlanti russofone di ambedue 
i gruppi è quello di rafforzare la menzione di fastidio per far sembra-
re il motivo della visita inaspettata fondato su ragioni incontestabili. 
Infine, c’è da notare la strategia di veicolare la richiesta di riparazio-
ne, in quanto 8 richieste su 16 rappresentano un ordine con un verbo 
imperativo nella proposizione e accompagnato dalla marca di corte-
sia ‘per favore’, il che rappresenta uno strumento pragmalinguisti-
co assente nelle risposte delle italiane e delle russofone non native. 

Nella seconda situazione si attesta un caso di violazione della re-
gola di precedenza per il parcheggio in cui l’autista della prima mac-
china pretende di ottenere un posto liberato ed entra in conflitto con 
un altro autista. Le parlanti italiane fanno più spesso riferimento al-
la norma violata affermando il diritto di ottenere il posto [tab. 3]. A 
differenza di quanto ci si potesse aspettare da una presunta rigidi-
tà dei russi, 19 volte su 23 le parlanti russofone rifiutano di profe-
rire una protesta. Le parlanti non native si rivelano invece incapa-
ci di mostrare il bisogno di adeguarsi alle norme comportamentali, 
impiegano le mosse positive e lasciano all’interlocutore il compito di 
decidere la riparazione.
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Tabella 3  Protestare al parcheggio

Nativi russi 
parlanti  

di italiano L2

Nativi italiani Nativi russi

Giustificazione 6 5 3
Mossa positiva 8 6 1
Affermazione del diritto 6 9 1
Richiesta di riparazione 4 1 1
Attacco 3 4 0
Rifiuto 7 7 19

Nella terza situazione il rapporto tra gli amici è stato messo a repen-
taglio in seguito a un danno provocato da uno di loro. Una presunta 
mancanza di intenzionalità assieme al valore di amicizia costituisco-
no le circostanze attenuanti che prevengono un possibile conflitto.

Tabella 4  Protestare con gli amici

Nativi russi 
parlanti  

di italiano L2

Nativi italiani Nativi russi

Menzione di fastidio 5 9 7
Indagine sulla fonte 6 14 10
Mossa positiva 3 5 1
Richiesta di riparazione 4 1 7
Attacco 6 3 3
Rifiuto 4 1 3

C’è da notare che, mentre le native italiane e russe si focalizzano sul 
danno provocato e richiedono una collaborazione dell’interlocutore 
per negoziare l’origine dello stesso, le parlanti non native attribuisco-
no la colpa all’interlocutore causa del malcontento [tab. 4]. Le native 
russe includono anche l’elemento direttivo e richiedono la riparazio-
ne che riguarda direttamente il danno oppure la condotta futura in 
generale, condizione necessaria per tramandare un rapporto infrat-
to dal comportamento inatteso. Nell’ultimo caso il valore relaziona-
le cancella la necessità di ottenere un rimedio.
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Tabella 5  Protestare con il professore

Nativi russi 
parlanti  

di italiano L2

Nativi italiani Nativi russi

Menzione di fastidio 3 3 2
Mossa positiva 10 14 4
Giustificazione 14 16 21
Richiesta di riparazione 19 22 20

Nella situazione 4 il rapporto tra i parlanti non è simmetrico bensì 
gerarchico, il che potrebbe incidere sul grado di elaborazione del-
le proteste. Le proteste che hanno più occorrenze nelle risposte 
delle non native rendono l’interlocutore responsabile per il com-
pimento dell’atto inaccettabile, incaricandolo di una risoluzione 
[tab. 5]. La tendenza comune è quella di giustificarsi per corredare 
la richiesta di risarcimento. L’uso sovraesteso delle giustificazioni 
mitiga il carattere eccessivamente impositivo dell’atto e, quindi, le 
parlanti russofone fanno leva sulla giustificazione la cui locuzione 
specifica il motivo sia oggettivo (istituzionale) sia personale per il 
proferimento delle proteste. Le native italiane in questo caso rico-
noscono il valore di imposizione da ponderare in base al rapporto 
gerarchico e quindi impiegano più mosse positive, che includono il 
riconoscimento dell’imposizione e le scuse. Nel caso delle parlan-
ti russofone si nota un’incidenza minore delle mosse positive, che 
può indicare il primato del ruolo istituzionale del professore rispet-
to a quello personale. 

Infine, i partecipanti allo scambio comunicativo della situazione 5 
hanno ruoli sociali ben definiti, il che permette loro di focalizzarsi sul-
lo scopo conversazionale senza tener presente la dimensione affettiva.

Tabella 6  Protestare al negozio

Nativi russi 
parlanti  

di italiano L2

Nativi italiani Nativi russi

Mossa positiva 4 4 0

Giustificazione 2 0 4

Menzione di fastidio 19 19 14

Richiesta riparazione 12 11 17

Affermazione diritto 0 0 1

Attacco 0 1 3
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La scelta delle strategie verbali vincolata da queste circostanze di-
mostra una certa omogeneità non casuale dettata dal galateo com-
merciale. Si fa uno scarso ricorso alle mosse positive con una preva-
lenza della giustificazione come un mezzo persuasivo che fa leva sui 
fattori normativi in vigore [tab. 6]. Tutti e tre i gruppi dei parlanti in-
dividuano il problema e/o richiedono la riparazione, con un maggior 
ricorso alla menzione di fastidio nel caso delle parlanti non native e 
alla richiesta di riparazione nel caso delle parlanti russe. 

6	 Conclusione

In conclusione, preme ribadire l’importanza di considerare l’insie-
me delle motivazioni interazionali proprie di ogni situazione comu-
nicativa onde evitare generalizzazioni del comportamento verbale. 
Ad esempio, per quanto riguarda un tipico modo di protestare in rus-
so, negli studi sull’argomento si riscontrano diciture come «Russians 
tend to use threats, warnings and even curses» (Olshtain, Weinbach 
1993, 119) o «il signore decide di non protestare affatto e cede il po-
sto» (Bettoni 2006, 28) che portano ad una visione stereotipata e con-
tradditoria. Questi due punti di vista non possono essere considerati 
validi se non vengono contestualizzati con la presa in analisi dei pa-
rametri socio- e pragmalinguistici e con il riferimento ad una par-
ticolare norma sociale e alla sua violazione. Questo fatto spiega la 
variabilità nelle risposte delle parlanti e una dispersione non omo-
genea delle strategie. 

Sotto questa luce bisogna considerare il proferimento di una pro-
testa non come un comportamento marcato negativamente che esce 
dal perimetro della cortesia, ma piuttosto come una reazione social-
mente adeguata. Si constata il fatto che non si tratta di infrangere 
una norma sociale, bensì di tramandarla tramite un comportamen-
to verbale considerato appropriato per una data situazione di scam-
bio comunicativo. Inoltre, ogni conversazione prevede la necessità 
di negoziare non solo le finalità dell’interazione, ma anche il rappor-
to esistente tra gli interlocutori. 

A scopo didattico, quindi, sembra opportuno presentare un con-
fronto tra le produzioni linguistiche passando dalla fase di osserva-
zione, di analisi e di produzione per mettere a fuoco vari aspetti dei 
bisogni relazionali e la loro importanza per lo scambio comunicativo. 
Vediamo, dunque, che nel perseguire lo scopo interazionale:

•	 la stessa strategia può avere diversi mezzi pragmalinguistici 
(ad esempio, la richiesta di riparazione che può essere diret-
ta e indiretta).

•	 diverse strategie rispondono allo stesso scopo comunicativo 
(ricorso al rimprovero oppure alla richiesta di risarcimento).
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nell’adeguarsi alle norme sociali e morali:
•	 non si attesta l’infrazione della norma sociale (accettazione o 

rifiuto di eseguire l’atto linguistico)
•	 si attesta una variazione culturale sulla questione della norma 

‘socialmente accettabile’.

e nel preservare il rapporto:
•	 si impiegano le strategie per il mantenimento della faccia posi-

tiva (complimento) oppure della faccia negativa (scusa)	
si impiegano le stesse strategie ma cambia la mitigazione in-
terna dell’atto linguistico. 

Lo scopo di quest’analisi non è quello di creare un repertorio delle 
strategie e delle formule prestabilite di cui servirsi in tutte le situazio-
ni conflittuali, ma piuttosto di imparare a stendere il proprio piano d’a-
zione consapevoli dell’esistenza delle variabili sociali e dei bisogni re-
lazionali per evitare la stereotipizzazione del comportamento verbale.
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Appendice

Situazione 1

Non hai ancora conosciuto un tuo nuovo vicino di casa che mette la 
musica rock ad alto volume fino a tardi. Una sera gli suoni alla por-
ta. Cosa gli diresti?

Situazione 2

Il parcheggio del supermercato è pieno. Dopo aver girato per un po’ 
finalmente trovi un posto che si sta liberando, ma vedi che un’altra 
macchina lo prende. Cosa diresti al guidatore della macchina?

Situazione 3

Hai dato in prestito una tua giacca ad un tuo amico. Quando te la re-
stituisce, ti accorgi di una macchia nera su una manica. Cosa dire-
sti al tuo amico?

Situazione 4

Per poter partecipare ad un concorso per la borsa di studio bisogna 
avere un certificato degli esami sostenuti. Nonostante sia passata 
una settimana dall’ultimo esame il tuo professore non l’ha ancora 
verbalizzato. Siccome il bando scade domani vai al ricevimento dal 
tuo professore. Che cosa diresti al ricevimento?

Situazione 5

Hai comprato una macchina fotografica in un grosso centro commer-
ciale. La porti in vacanza quando capisci che non si accende più. Al 
ritorno dalle vacanze la porti al negozio per fare un reclamo. Che co-
sa diresti all’impiegato/a?
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Abstract  In this paper we explore primary school trainee teachers’ perception of their 
linguistic-communicative competence in EFL and of their training as language teachers. 
44 questionnaires were administered and 17 semi-structured interviews were conducted 
with Italian trainee teachers. The findings revealed that the respondents considered 
themselves only partly ready to handle pluralistic approaches for teaching in a plurilin-
gual, multicultural and socially fluid context. In fact, while they expressed confidence in 
their general pedagogical knowledge, they perceived their linguistic-cultural education 
and training insufficient to enable them to teach English for interactional purposes. A 
few suggestions are put forward at the end of the paper.

Keywords  Trainee teachers. Primary school. Teacher training. Linguistic competence. 
Communicative competence.

Sommario  1 Introduzione. – 2 Metodo. – 3 Risultati. – 3.1 Il questionario. – 3.2 L’intervista. 
– 4 Conclusione.

1	 Introduzione

La formazione linguistica in ambito universitario dei futuri insegnanti di 
scuola primaria avviene in modo indiretto (passivo), quando da studenti so-
no esposti alla glottodidattica dei loro insegnanti, ma anche in modo diretto 
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(attivo), quando, oltre a ricevere un’istruzione esplicita sulla didatti-
ca delle lingue straniere (o seconde, nel caso dell’italiano), successi-
vamente esplicitano le loro competenze durante il tirocinio. La for-
mazione accademica è quindi plurisfaccettata, costituita da esempi, 
teorie, proposte e verifiche sul campo. Successivamente il percorso 
prosegue nell’ottica della formazione continua, non solo attraverso 
l’aggiornamento professionale, ma anche grazie ad una serie di ele-
menti, quali una riflessione consapevole sui metodi didattici utiliz-
zati, il confronto costante con la mutevole realtà del contesto scola-
stico, il riscontro tra gli obiettivi perseguiti e quelli raggiunti, ossia 
le competenze sviluppate dagli alunni.

Per i futuri docenti il contesto didattico da gestire sarà diverso 
da quello esperito da studenti e non potrà essere affrontato ripro-
ponendo in maniera pedissequa princìpi e i metodi immutabili; col 
passare del tempo, infatti, cambiano non solo le esigenze formative 
degli alunni ma anche gli obiettivi educativi. Questo risulta eviden-
te per gli attuali insegnanti di scuola primaria in formazione: han-
no ricevuto l’istruzione scolastica di base tra il 2000 e il 2013, quel-
la universitaria tra il 2014 e il 2019 e saranno operativi a partire dal 
2020. Come risulta da Borrini, De Sanctis (2017), gli alunni con cit-
tadinanza non italiana che nel 1983-84 erano appena lo 0,06% della 
popolazione scolastica (valore assoluto), nel 2016-17 hanno raggiun-
to il 10%, ed il valore è destinato a salire. I docenti dell’immediato 
futuro, quindi, si troveranno di fronte ad uno scenario scolastico del 
tutto diverso da quello esperito come studenti; si tratta, infatti, di 
uno scenario plurilingue, multiculturale e fluido, che richiederà una 
didattica plurale, aperta a vari approcci quali éveil aux langues, in-
tercomprensione tra lingue affini, approccio interculturale e didat-
tica integrata delle lingue (Candelier et al. 2012).

L’attuale programmazione della formazione accademica dei futu-
ri insegnanti è improntata a fornire solide basi teorico-pratiche su 
princìpi e metodi educativi dalle diverse prospettive pedagogiche, 
psicologiche e informatiche.1 Tuttavia manca un esame dell’efficacia 
delle sue ricadute sui docenti in formazione in termini di consapevo-
lezza acquisita sulla complessità e sulla continua evoluzione della di-
dattica scolastica. Non sappiamo fino a che punto siano edotti sulla 
rilevanza e sulla completezza della formazione ricevuta rispetto ai 
loro scopi, opzioni e vincoli professionali futuri. In questo lavoro vo-

Le due Autrici sono responsabili dell’impostazione e conduzione dello studio. Elisabet-
ta Pavan ha scritto le sezioni 1, 3.1, ed elaborato i dati quantitativi, mentre Sara Gesua-
to ha scritto le sezioni 2, 3.2 e 4. Quando si menzionano docenti e studenti in generale, 
si usa il maschile per riferirsi a femmine e a maschi. Lo studio è stato svolto nel 2019.

1 Si vedano i sillabi dei vari insegnamenti del corso di laurea magistrale in Scienze 
della formazione primaria dell’Università degli Studi di Padova, ad es. Coorte 2014/15 
https://didattica.unipd.it/off/2015/CU/SU/IA1870/000ZZ/SUP3050627/SF1201.
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gliamo indagare in via preliminare sulla consapevolezza che i futu-
ri insegnanti hanno della preparazione ricevuta sulla didattica lin-
guistica, delle loro lacune ed esigenze formative percepite e dei loro 
obiettivi professionali a lungo termine.

2	 Metodo 

Per esplorare i temi summenzionati abbiamo condotto un’indagine di 
tipo qualitativo su un campione di studenti di Scienze della Formazio-
ne Primaria dell’Università degli Studi di Padova, che vi hanno preso 
parte su base volontaria e senza ricompensa, mediante un questiona-
rio in rete e un’intervista semi-strutturata (disponibili su richiesta). 

Il questionario è stato compilato da 44 studenti, tutte femmine, del 
Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria (a.a. 2018/19), 
iscritte prevalentemente al quinto anno (50%) e quarto anno (43%), 
delle fasce d’età 20-25 anni (81,8%), 26-30 (6,8%), 31-35 (9%), 36-40 
anni (2,2%), di lingua madre italiana, che avevano alle spalle vari an-
ni di studio dell’inglese (dai 4 ai 20 anni) e alcuni anni di studio di al-
tre lingue (ad es. spagnolo, francese, tedesco), e che in futuro inse-
gneranno italiano e inglese. 

Il questionario è stato somministrato in rete attraverso Modu-
li Google. Comprendeva 10 domande per raccogliere dati demogra-
fici, 16 domande sulla formazione e didattica linguistica (di cui 15 a 
scelta multipla,2 e una del tipo ‘aperto’) riguardanti i temi delle poli-
tiche linguistiche, la comunicazione interculturale, gli aspetti cultu-
rali della formazione linguistica e gli aspetti pragmatici nella didat-
tica delle lingue straniere, e 2 domande logistiche per organizzare 
l’eventuale intervista. 

L’intervista è stata condotta in presenza con 17 delle 44 parteci-
panti, a gruppi di 3-5 persone alla volta per motivi di tempo, con le 
due autrici che si sono alternate a porre le domande. 

2  La maggior parte delle domande a scelta multipla comprendeva risposte a 3 o 4 ele-
menti su una scala Likert, e più precisamente: a) ‘Per niente, In parte, Del tutto’ (d. 25); 
b) ‘Per niente, Poco, Abbastanza, Del tutto’ (dd. 11, 12, 20, 26); c) ‘Mai, Qualche volta, 
Spesso, Sempre’ (d. 13); d) ‘Sì, No, Altro’ (d. 14); e) ‘Sì, No, Non so, Altro’ (dd. 15, 16); 
f) ‘1, 2, 3, 4, 5’ (dd. 21, 22, 23, 24). Inoltre, le dd. 17 e 19 elencavano come gamma di ri-
sposte varie voci pertinenti.
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3	 Risultati

3.1	 Il questionario

Le domande del questionario, divise in 6 aree, miravano a sondare 
a) la percezione della formazione ricevuta (dd. 11, 19, 26), b) l’ap-
proccio alla propria formazione (dd. 13, 17), c) gli obiettivi educativi 
e i metodi pedagogici da scegliere come futuri docenti (dd. 12, 15), 
d) la riflessione consapevole sulle esperienze comunicative vissute 
o osservate (dd. 14, 16, 18), e) le conoscenze linguistico-didattiche 
(dd. 20, 21, 24, 25) e f) le abilità linguistico-didattiche (dd. 22, 23). 
In questo contributo vengono considerati solo i dati raccolti con le 
domande relative alle competenze in lingua straniera.

a)	 La d. 11 esaminava la preparazione percepita in lingua ingle-
se relativamente a nove atti linguistici (ad es. ringraziare), 
quattro abilità conversazionali (ad es. dimostrare ascolto at-
tivo) e fraseologia. In generale, risposte positive (‘Abbastan-
za’: 43,5%; ‘Del tutto’: 5,0%) sono state meno numerose di 
quelle negative (‘Poco’: 37,5%; ‘Per niente’: 13,9%), ma non 
in modo uniforme: maggiore dimestichezza (con le voci ‘Ab-
bastanza’ e ‘Del tutto’) è stata dichiarata per le formule di 
cortesia (63,6%), le richieste (72,7%), le scuse (86,4%), i rin-
graziamenti (68,1%) e i saluti di apertura (95,4%); incertez-
za (con le voci ‘Per niente’ e ‘Poco’) è stata espressa riguar-
do alle lamentele (84,0%) e alle critiche (86,3%), al prendere 
la parola nella conversazione (65,8%), ai commiati (38,6%), 
all’umorismo (93,1%) e alle espressioni idiomatiche e ai pro-
verbi (95,4%); valori intermedi (con la voce ‘Abbastanza’) so-
no emersi riguardo ai complimenti (54,6%), la conclusione 
delle conversazioni (45,4%) e l’ascolto attivo (47,7%). 
Tra le varie funzioni e competenze comunicative proposte 
ai partecipanti (d. 19), 4 sono emerse come particolarmente 
meritevoli di ‘attenzione’, cioè le critiche (65,9%) e le lamen-
tele (54,5%), gli interventi nella conversazione (68,2%) e l’a-
scolto attivo (56,8%), e altre 5 sono state indicate come me-
ritevoli di approfondimento da una larga minoranza, e cioè 
le forme di cortesia (34,1%), le richieste (34,1%), la conclu-
sione delle conversazioni (36,4%), l’umorismo (43,2%) e pro-
verbi e modi di dire (47,7%).
La d. 26 esplorava in che misura le partecipanti sentivano 
la necessità di approfondimenti in 8 ambiti della prepara-
zione e della didattica linguistica. Per tutte e 8, le risposte 
più frequenti sono state ‘Abbastanza’ (46,5%) e ‘Del tutto’ 
(33,8%); molto meno frequenti invece sono risultate ‘In par-
te’ (16,4%) e ‘Per niente’ (3,1%).

Elisabetta Pavan, Sara Gesuato
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b)	 La gestione di eventuali incertezze e lacune formative (d. 13) 
ha elicitato varie risposte (ammissione di ignoranza, ricerca 
di informazioni tra gli studenti e in Internet, ricorso a cono-
scenze pregresse e rinvio ad approfondimenti/chiarimenti 
successivi). Tra gli strumenti utilizzati come fonti di informa-
zione sulla cultura ‘altra’ (d. 17) è stata segnalata una gran-
de predilezione per Internet (95,5%), seguìta da libri di te-
sto (77,3%) e film (54,5%). Altre invece sono risultate meno 
prioritarie (amici, blog e gruppi di discussione).

c)	 Riguardo all’insegnamento di funzioni comunicative (d. 12), 
maggiore sicurezza è stata espressa per le richieste, le scu-
se, i ringraziamenti e i saluti iniziali (con le voci ‘Abbastan-
za’ e ‘Del tutto’; 92,0%) e minore invece per i commiati e 
le formule di cortesia (con le voci ‘Abbastanza’ e ‘Del tut-
to’ 85,2%).
Il riferimento a fraintendimenti comunicativi (d. 15) è sta-
to indicato come uno strumento per aumentare la consape-
volezza interculturale da oltre il 59,0% delle partecipanti, 
mentre oltre il 36,0% si sono dichiarate incerte su questo 
uso, e le rimanenti contrarie. 

d)	 Le domande sulle abilità hanno evidenziato come il coordi-
namento dell’insegnamento di una lingua con altre lingue 
studiate o comunque conosciute (d. 22) risulti una sfida, il 
valore medio essendo 2 (nella gamma di valori tra ‘1: Per 
niente’ e ‘5: Del tutto’). Invece, la capacità di promuovere 
la riflessione su fenomeni (inter)linguistici e (inter)culturali 
(d. 23) è stata rivendicata dalla maggioranza delle parteci-
panti, ma in grado diverso: limitato (valori ‘1’ e ‘2’: 38,6%), 
adeguato (valore ‘3’: 36,3%) e alto (valore ‘4’: 25,0%). Infine, 
la conoscenza degli approcci plurali (d. 24) è stata negata nel 
43,1% dei casi, dichiarata come minima dal 36,3% (valore 
‘2’) delle partecipanti, e invece come nota a un livello medio 
o alto (valori ‘3’, ‘4’, ‘5’) da solo il 20,4% delle intervistate.

3.2	 L’intervista

L’intervista consisteva di domande aperte di approfondimento su-
gli argomenti affrontati nelle domande centrali del questionario 
(dd. 11‑26). Qui si presenta un riassunto delle risposte fornite alle 
domande più direttamente pertinenti alle competenze linguistiche.

La d. 2, sullo sviluppo della ‘propria’ competenza in inglese, è stata 
correttamente recepita solo da alcune intervistate. Queste hanno da-
to risposte orientate alle esperienze avute e in particolare: la didat-
tica esperita da apprendenti descritta come focalizzata sulla gram-
matica, e i corsi e laboratori universitari (ad es. inglese quinto anno, 
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cioè didattica dell’inglese, glottodidattica, italiano come L2), consi-
derati però insufficienti.3

Con la d. 3 si è chiesto quali fossero i motivi per scegliere di in-
segnare, o non insegnare, alcune funzioni comunicative. Le risposte 
sono state articolate: secondo le intervistate, le funzioni sono da in-
segnare, anche se manca la preparazione in questo ambito e anche 
se l’insegnamento non deve limitarsi a questo; sono infatti state di-
chiarate importanti per l’interazione perché permettono di sviluppa-
re varie abilità e possono essere insegnate con la drammatizzazione; 
ma alcune sono state definite prioritarie (richieste, saluti) in quanto 
rilevanti per le esigenze comunicative degli alunni e non così impe-
gnative dal punto di vista dell’azione didattica.

Abbiamo indagato anche sui corsi in cui le intervistate erano con-
sapevoli di aver appreso conoscenze sull’educazione linguistica in ge-
nerale (d. 7) e sull’educazione plurilingue e interculturale in partico-
lare (d. 8). Nel primo caso hanno fatto riferimento a corsi di didattica 
(generale, dell’italiano come L2, glottodidattica, e inglese quinto an-
no, cioè didattica dell’inglese), e a corsi disciplinari (ad es. sui fon-
damenti di logica e del discorso scientifico, sull’educazione al testo 
letterario, e sulla linguistica e letteratura italiana). Nel secondo, in-
vece, le intervistate hanno menzionato i corsi di pedagogia intercul-
turale, didattica dell’italiano come L2 e lingua inglese quinto anno.

Con la d. 9 abbiamo chiesto in quali altri contesti avevano appre-
so conoscenze sull’educazione linguistica, plurilingue, intercultura-
le. Le risposte, variegate, hanno evidenziato i viaggi (cioè vacanze 
studio, scambi culturali, soggiorni Erasmus), lo sport e il volontaria-
to, contatti diretti con altri stili di vita (ad es. incontri con famiglie, 
racconti di parenti all’estero), partecipazione ad aggiornamenti e at-
tività di approfondimento professionale quali corsi di formazione (ad 
es. per insegnanti di italiano come L2, per educatori, per mediatori 
culturali) e varie attività didattiche (ad es. tirocinio, partecipazione 
a centri estivi, incontri in parrocchia).

Abbiamo anche voluto sapere se le intervistate stesse avevano qual-
che commento da fare (d. 10). È emersa la percezione che all’universi-
tà non ci sia una progettualità sulla formazione in lingua inglese, come 
invece avviene per altre materie, e anche che non si arrivi a possedere 
la competenza adeguata per insegnare questa disciplina. Hanno quin-
di ipotizzato l’utilità di implementare la formazione su questa materia 
in forma teorico-pratica, cioè sperimentando la didattica dell’inglese in 
un laboratorio dopo averla studiata nella teoria, come pure la necessità 
di imparare a insegnare come interagire nella lingua straniera dal pun-
to di vista pragmatico, al di là dell’insegnare a veicolare informazioni.

3  Chi invece ha frainteso la domanda ha fornito risposte orientate sul lavoro futu-
ro, che non riportiamo.
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Infine, la grande maggioranza delle apprendenti intervistate ha 
segnalato l’esigenza di approfondire le conoscenze relative a tutti 
i temi segnalati (anche se in grado diverso, con i valori ‘In parte’, 
‘Molto’ o ‘Completamente’) e in particolare: language awareness/
eveil aux langues, didattica integrata delle lingue, competenza plu-
rilingue e CLIL. 

4	 Conclusione 

Nella ricerca sull’educazione linguistica, l’analisi dei bisogni rara-
mente indaga conoscenze, competenze e abilità degli insegnanti, che 
sono date per scontate. Ma una ricognizione in questo senso è utile 
per capire effettivamente in che contesti loro imparino, o meno, ‘i fer-
ri del mestiere’ e con che approcci (Cohen 2018), così che la loro for-
mazione possa essere resa sempre più efficace. Le intervistate han-
no condiviso con noi un’ammirevole dedizione all’apprendimento e al 
loro miglioramento, la prontezza a far tesoro di ogni esperienza rile-
vante per la loro formazione, ma anche la consapevolezza di alcune 
lacune. I dati raccolti indicano che le intervistate sono pronte a ge-
stire solo in parte una didattica plurale in un contesto plurilingue, 
multiculturale e socialmente fluido. La percezione della preparazio-
ne ricevuta è risultata positiva riguardo alle conoscenze pedagogi-
che ‘generali’, ma non riguardo alla formazione linguistica-cultura-
le ‘specifica’, ritenuta incompleta. Questo le ha portate a dichiararsi 
incapaci di insegnare agli alunni a usare l’inglese per comunicare, 
agire, socializzare. I commenti forniti indicano chiaramente che sa-
rebbe cruciale ripensare la loro formazione linguistica, rendendo-
la più solida e continua nel tempo, come avviene per altre materie. 

Nel frattempo, per ovviare alle lacune segnalate per quanto ri-
guarda l’insegnamento agli alunni, servirebbe informarsi sulle abili-
tà pragmatiche dei bambini in lingua prima, seconda o straniera (Lli-
nares García 2006; Pershey 1995) e sul ruolo della pragmatica nella 
formazione di insegnanti di scuola primaria (Glaser 2018; Meibauer 
2017), anche se tali studi scarseggiano alla data dello svolgimento 
dello studio. Formuliamo quindi alcune proposte operative che le fu-
ture insegnanti possono prendere in considerazione. Si possono usa-
re risorse online4 per insegnare la pragmatica, cioè l’uso della lin-
gua. Si può ricorrere alla drammatizzazione in lingua straniera come 
a una ‘palestra interazionale’, purché basata su esigenze comunica-
tive orali o scritte pertinenti al contesto scolastico o familiare: sce-

4  United States Department of State: https://americanenglish.state.gov/re-
sources/teaching-pragmatics; Teachers Pay Teachers (TpT): https://www.teacher-
spayteachers.com/Browse/Search:pragmatics.

https://americanenglish.state.gov/resources/teaching-pragmatics
https://americanenglish.state.gov/resources/teaching-pragmatics
https://www.teacherspayteachers.com/Browse/Search:pragmatics
https://www.teacherspayteachers.com/Browse/Search:pragmatics
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nari plausibili possono essere inviti a feste di compleanno; scambio 
di saluti, presentazioni e altri convenevoli in incontri sociali; funzio-
ni comunicative a più fasi (ad es. richiesta, negoziazione, esaudimen-
to). In senso complementare, l’esposizione alla cultura ‘altra’ con film 
e letteratura per l’infanzia permetterebbe la familiarizzazione con i 
‘copioni’ per l’interazione faccia a faccia. Infine, è utile la riflessione 
e il confronto espliciti sulle prassi comunicative: racconti/resoconti 
sul comportamento (non-)verbale efficace e appropriato in date situa-
zioni in varie lingue-culture svelano ‘norme culturali’ che sono ov-
viamente variabili, mentre l’uso di libri illustrati può elicitare possi-
bili interpretazioni diverse di una trama visiva condivisa da parte di 
bambini di culture diverse.
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Abstract  The present study explores the relationship between the speech act of com-
plaining and the perception of (im)politeness. 12 Spanish learners of Italian as L2 and 
6 native speakers have been engaged in 4 role-plays eliciting complaints. Their perfor-
mances were audio-recorded. A perception test containing participants’ complaints was 
submitted to 60 native speakers of Italian. These listened to a complaint, knowing the 
context and the purpose of the speaker, and judged the complainer’s tone in terms of 
politeness, aggressiveness and appropriateness to the context, on a scale from 0 to 10. 
Results show that in most situations learners’ tone is perceived as rather polite and a little 
bit aggressive, but that it is not sufficiently appropriate to the context in which it is used.
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Sommario  1 Introduzione. – 2 Protestare in una L2: aspetti pragmatici e prosodici. – 
3 Ipotesi. – 4 Metodologia. – 4.1 Elicitazione delle proteste e selezione delle produzioni. 
– 4.2 Somministrazione del test percettivo e analisi dei dati. – 5 Risultati. – 6 Discussione 
dei dati. – 7 Conclusione.

1	 Introduzione

Questo studio nasce dalla consapevolezza che la prosodia gioca un ruolo im-
portante nella manifestazione (e nella percezione) di emozioni, stati d’animo 
e atteggiamenti. Nel caso specifico della protesta, oggetto di questa ricer-

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
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ca, il ricorso alle risorse prosodiche del parlato risulta fondamenta-
le per la buona riuscita dell’atto. Come scrive Nuzzo: 

[P]rotestare efficacemente significa […] essere in grado di dare voce 
al proprio malessere, alla propria delusione o addirittura alla pro-
pria ira, ma anche saper evitare l’imbarazzo dell’interlocutore per 
non compromettere eccessivamente la relazione sociale. (2007, 135)

Un parlante nativo è in grado, di norma, di ricorrere alle risorse pro-
sodiche della L1 per veicolare significati linguistici e paralinguistici, 
tra cui un minor o maggior grado di cortesia. Viceversa, un appren-
dente di L2 può andare incontro a fallimenti comunicativi dovuti ad 
un comportamento ritenuto poco appropriato dai parlanti nativi. È 
noto infatti che la prosodia influisca sulla percezione della cortesia. 
Già Brown e Levinson (1987) avevano suggerito che un’intonazio-
ne più enfatica potesse veicolare atteggiamenti quali interesse, ap-
provazione, simpatia; viceversa, il ricorso ad un pitch (altezza tona-
le) più alto sarebbe interpretabile come un segnale di deferenza nei 
confronti del destinatario. Ricerche condotte a livello interlinguisti-
co hanno riportato, tuttavia, risultati contrastanti e non sempre in 
linea con le previsioni universalistiche di Brown e Levinson (Nadeu, 
Prieto 2011; Brown et al. 2014).

Sono ancora pochi gli studi che hanno esplorato la relazione tra 
prosodia e percezione della cortesia in un contesto di L2 (Chen 2009). 
Per tale ragione, la presente ricerca intende contribuire alla com-
prensione di queste dinamiche nel caso specifico dell’italiano L2. 

2	 Protestare in una L2: aspetti pragmatici e prosodici

Secondo la classificazione di Searle (1978) la protesta rientra tra gli 
atti espressivi, ovvero quelli «mediante i quali il parlante esprime 
un giudizio in relazione a un dato evento o una situazione» (Nuzzo 
2007, 107). In base ai dati tratti dal corpus di italiano L1 raccolto da 
Nuzzo (2007), la protesta in italiano tende ad essere realizzata per 
lo più attraverso l’espressione del giudizio negativo, seguita talvol-
ta dalla richiesta di riparazione; in linea generale, si è osservato un 
ricorso più frequente a strategie utili ad evitare l’attribuzione della 
responsabilità dell’evento negativo all’interlocutore, soprattutto nei 
casi in cui la distanza sociale è maggiore (Nuzzo 2007, 34). Il ricorso 
a strategie meno dirette viene, di fatto, percepito dai parlanti nativi 
in italiano come più cortese, sebbene la frequenza, l’ordine e il loro 
contenuto non siano universalmente condivisi. Questi aspetti varia-
no, infatti, in base a fattori linguistici e culturali (Trosborg 1995), i 
quali costituiscono spesso motivo di transfer negativo nelle perfor-
mance degli apprendenti di una L2. 
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Studi condotti in ottica contrastiva e sul piano acquisizionale han-
no evidenziato le difficoltà degli apprendenti nel realizzare questo at-
to in modo appropriato; il loro comportamento linguistico viene infat-
ti percepito come poco cortese dai parlanti nativi (Nuzzo 2007, 135), 
principalmente perché gli apprendenti, diversamente dai nativi, cri-
ticano o attribuiscono in modo esplicito la responsabilità dell’evento 
negativo al destinatario della protesta, risultando dunque più bruschi 
e aggressivi (Murphy, Neu 1996), ma al tempo stesso meno efficaci 
(Trosborg 1995). Quest’ultimo aspetto è dovuto alla mancanza di ri-
sorse linguistiche atte a rafforzare la protesta; a tal proposito, Tro-
sborg (1995, 361) definisce gli apprendenti «weak complainers», in 
quanto risultano meno efficaci dei parlanti nativi, ma al tempo stesso 
appaiono più aggressivi e meno capaci di compiere l’atto utilizzando 
la giusta dose di tatto e delicatezza (Nuzzo 2007, 135).

Al di là delle risorse linguistiche, la realizzazione di un atto espres-
sivo come la protesta implica anche una buona gestione delle risor-
se prosodiche, tra cui l’intonazione, atte a rafforzare/minimizzare la 
forza illocutoria dell’atto. Questo al fine di veicolare, in base al con-
testo, un minor/maggior grado di collera, irritazione, aggressività vs. 
cortesia, deferenza. Sono note tuttavia le problematiche legate all’ac-
quisizione della prosodia della L2 in relazione agli aspetti pragmati-
ci (De Meo, Pettorino 2012). Studi recenti hanno inoltre evidenziato 
le difficoltà degli apprendenti nel veicolare emozioni e stati d’animo 
nella lingua target (De Marco, Paone 2016). 

3	 Ipotesi 

Alla luce di quanto esposto, si ipotizza che gli apprendenti di una L2 
in uno stadio iniziale dell’interlingua incontrino difficoltà nella rea-
lizzazione di un atto complesso come la protesta, risultando poco effi-
caci sul piano prosodico, e poco adeguati da un punto di vista socio-
pragmatico. L’obiettivo di questo lavoro è quindi quello di verificare 
in che misura le variazioni prosodiche impiegate da parlanti nativi e 
non-nativi di italiano nella realizzazione delle proteste vengano giu-
dicate in termini di cortesia, aggressività e appropriatezza al conte-
sto da parte di un gruppo di uditori italiani. 

4	 Metodologia

La ricerca si è articolata in due fasi: 1) raccolta e analisi dei dati re-
lativi all’espressione delle proteste realizzate da parlanti nativi e non 
nativi di italiano; 2) somministrazione di un test percettivo finalizza-
to a rilevare il livello di cortesia, aggressività e appropriatezza nel 
parlato dei nativi e degli apprendenti.
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4.1	 Elicitazione delle proteste e selezione delle produzioni

In questa fase hanno preso parte allo studio 12 apprendenti ispano-
foni di italiano L2 (età media = 25) con un livello di competenza pari 
a A2 e un gruppo di controllo costituito da 6 parlanti nativi di italia-
no di origine calabrese (età media = 28). I dati sono stati elicitati at-
traverso l’uso di 4 scenari (Murphy, Neu 1996; Nuzzo 2007), ognuno 
dei quali aveva lo scopo di stimolare un role-play tra i partecipanti 
ed elicitare dunque l’espressione della protesta. La distanza sociale 
tra gli interlocutori era, invece, variabile. Inoltre, nell’ultimo scena-
rio la relazione tra i partecipanti era asimmetrica.

S1. Tra coinquilini. Piatti sporchi [-DS]1

S2. Tra vicini di casa. Musica a tarda notte [-DS]
S3. Tra estranei in posta. Turno non rispettato [+DS]
S4. Tra studente-professore. Valutazione errata [+DS] [+P]

I dialoghi sono stati registrati a partire dalla situazione meno for-
male e con una distanza sociale minore (S1) fino ad arrivare a quel-
la più formale con una distanza sociale maggiore e caratterizzata da 
una relazione di potere asimmetrica (S4).

Le porzioni di parlato relative all’espressione della protesta sono 
state quindi isolate, annotate ed etichettate. La protesta è stata ana-
lizzata considerando le sue componenti principali, ovvero l’espressio-
ne del giudizio negativo2 e la richiesta di riparazione. In base a que-
sta classificazione, sono state selezionate 8 porzioni di parlato – utili 
per l’elaborazione del test percettivo – che contenevano l’espressio-
ne del giudizio con attribuzione implicita/esplicita di responsabilità, 
in modo da cogliere la componente espressiva dell’atto della prote-
sta ed escludere la componente relativa alla richiesta di riparazio-
ne. Le 8 produzioni sono state realizzate da 2 apprendenti (1M e 1F) 
e 2 parlanti nativi (1M e 1F) [tab. 1].

In S1, il parlante nativo richiama l’attenzione dell’interlocutore 
sulle condizioni disastrose della cucina, mentre l’apprendente met-
te in primo piano la propria reazione psicologica rispetto all’evento 
negativo, chiedendo subito dopo spiegazioni in merito. In entrambe 
le produzioni, l’attribuzione di responsabilità rimane implicita (AI). 

In S2, sia il nativo sia l’apprendente accusano esplicitamente l’in-
terlocutore (AE), esprimendo disapprovazione e fastidio e ricorren-

1 [DS] indica la maggiore o minore Distanza Sociale tra gli interlocutori, e dunque un 
maggior o minor grado di confidenza; [P] si riferisce al Potere relativo di chi parla e di 
chi ascolta; [+P] indica che nell’interazione uno dei due interlocutori si trova in una po-
sizione dominante rispetto all’altro.
2  In totale, i parlanti nativi hanno prodotto 73 enunciati contenenti l’espressione di 
giudizio, mentre gli apprendenti hanno prodotto 105 enunciati.
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do, nel caso del nativo, anche a espressioni dispregiative (‘maledetto 
stereo’). Inoltre l’apprendente richiama la norma sociale che l’inter-
locutore sta violando con il suo comportamento (‘questa ora non è 
normale per avere la musica troppo alta’). 

In S3, il parlante nativo, diversamente dall’apprendente, attribu-
isce in modo esplicito la responsabilità dell’evento all’interlocuto-
re, ma mitiga l’accusa attraverso l’uso del condizionale (‘mi avreb-
be preso il posto’). 

In S4, entrambi i parlanti fanno esplicitamente riferimento alla 
responsabilità dell’interlocutore; mentre il nativo attenua l’accusa 
attraverso l’uso di mitigatori (‘mi sembra che lei mi abbia dato qual-
che punto in meno’), l’apprendente è più diretto nell’accusa: ‘lei non 
me ha dado tutto il puntaggio’.

Tabella 1  Trascrizione delle proteste 

Sit Nativi Apprendenti
S1 Eh Flavia, buon giorno, buongiorno 

nulla. Guarda là che razza di situazione 
che c’è qua in cucina, è drammatica! 
[AI] 

Buongiorno. Non molto bene. Yo 
arrabbiata perché la cocina è sporca 
e niente caffè. Perché? [AI] 

S2 Buonasera? Buona notte 
innanzitutto! Io vorrei andare a 
dormire e voi con questo maledetto 
stereo mi state facendo impazzire! 
[AE] 

Buona sera o buon giorno perché 
questa ora non è normale per-per 
avere la-la musica troppo alta! Devo 
dirti che mi state disturbando [AE] 

S3 Scusi, scusi, mi avrebbe preso il 
posto. C’ero…ero già in attesa. [AE] 

NO NO NO, scusa scusa, io sono prima, 
sono arrivato prima, dale 5 di mattina 
[AI] 

S4 Salve professore, niente, ho visto il 
risultato dello scritto, ho ricontrollato 
pure la mia brutta e riguardando 
anche la mia brutta mi sembra che 
lei mi abbia dato qualche punto in 
meno. [AE] 

Salve professoressa. Buongiorno. Una 
domanda. Pasa che en mio examen 
queste esercizio esta bene, ma lei non 
me ha dado tutti il puntaggio. [AE]

4.2	 Somministrazione del test percettivo e analisi dei dati 

La seconda fase dello studio è stata dedicata all’implementazione di 
un test percettivo destinato ad un gruppo di 60 parlanti nativi di ita-
liano (età media 36 anni; deviazione standard 10). Il test proponeva 
l’ascolto delle produzioni degli apprendenti e dei parlanti nativi [tab. 1] 
presentati in ordine casuale e invitava a fornire un giudizio sul ‘to-
no’ utilizzato dal parlante per veicolare la protesta. Il giudizio veniva 
espresso attraverso 3 scale di valutazione numerica da 0 a 10. In ogni 
scala è stato inserito un aggettivo diverso: ‘cortese’; ‘aggressivo’; 
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‘appropriato alla situazione’.3 Nell’ultima sezione del test è stata da-
ta ai partecipanti la possibilità di lasciare commenti e osservazioni.

I dati ottenuti sono stati sottoposti ad analisi statistiche. Al fine di 
verificare l’effetto del contesto e del parlante (nativo/non-nativo) sui 
giudizi espressi dagli italiani sono stati condotti 3 test di Friedman 
con un livello di significatività dello 0,05. Si è scelto dunque di effet-
tuare un test per ogni variabile dipendente (ovvero i punteggi rela-
tivi a cortesia, aggressività e appropriatezza al contesto) in relazio-
ne alle due variabili indipendenti, ovvero il tipo di parlante e il tipo 
di situazione (S1, S2, S3, S4). 

5	 Risultati

I grafici 1-3 illustrano la distribuzione della media dei punteggi to-
talizzati dai parlanti non nativi e dai nativi nelle 4 situazioni. In ba-
se ai risultati delle analisi statistiche, i punteggi attribuiti dagli udi-
tori italiani variano significativamente in base al tipo di situazione 
e al tipo di parlante (p<0,05). In altre parole, sembra che il giudizio 
degli italiani sia stato influenzato dal contesto in cui è stata realiz-
zata la protesta e dall’autore (nativo/non-nativo). 

Per quanto riguarda il grado di cortesia percepita [graf. 1] si può 
notare come il tono delle proteste dei nativi sia stato giudicato più 
cortese nelle situazioni più formali con maggiore distanza sociale 
(S3, tra estranei; M=7,9) e meno potere (S4 tra studente-professo-
re; M=7,4). Il livello di cortesia percepita decresce invece in S1 (tra 
coinquilini; M=4) e in S2 (tra vicini di casa; M=4,5), in cui gli inter-
locutori sono legati da una relazione simmetrica. 

Il ‘tono’ degli apprendenti, invece, è stato giudicato abbastanza 
cortese in quasi tutte le situazioni. In particolare in S1 il livello di cor-
tesia percepita è piuttosto alto (M=6,6) e si discosta molto da quel-
lo dei nativi. In S2, la media si abbassa notevolmente (M=4,6) ed è 
in linea con i punteggi ottenuti dai nativi. Nelle ultime due situazio-
ni, si assiste nuovamente ad un innalzamento della media, in parti-
colare in S4, tra docente-studente, in cui risulta più elevata rispetto 
agli altri contesti (M=6,8).

3  In uno studio preliminare le scale di valutazione erano 4, in quanto era stato inseri-
to anche l’aggettivo ‘sicuro’. I risultati relativi alla percezione di questo ‘atteggiamento’ 
prosodico non verranno discussi in questo contributo (per approfondimenti, Paone 2020).
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Grafico 1  Medie dei punteggi relativi alla cortesia percepita nelle 4 situazioni

Per quanto concerne i giudizi relativi all’aggressività percepita [graf. 2], 
si osserva in generale una ‘compressione’ nelle medie ottenute da na-
tivi e non-nativi. Tuttavia, è possibile notare come nel caso degli ita-
liani il livello di aggressività percepita diminuisca man mano che la 
distanza sociale aumenta. In particolare in S4, in cui l’interlocutore è 
un docente, per cui la relazione tra i partecipanti è asimmetrica la me-
dia dei punteggi scende a 2,2, mentre in S1 e in S2 risulta più elevata. 

Nel caso dei non-nativi, si osserva invece una maggiore omogenei-
tà. Infatti, in S1, S3 e S4 il livello di aggressività risulta molto basso 
(in media 2), soltanto in S2, in cui l’interlocutore è un coinquilino, si 
nota un livello di aggressività più elevato, in linea con quello perce-
pito nel tono dei nativi. 
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Grafico 2  Medie dei punteggi relativi all’aggressività percepita nelle 4 situazioni



SAIL 18 100
Politiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la comunicazione interculturale, 93-104

I dati relativi alla percezione di ‘appropriato alla situazione’ [graf. 3] 
vanno letti considerando non solo le variabili contestuali ma anche 
il grado di cortesia e aggressività rilevato in precedenza. Ad esem-
pio, in S1 il tono del nativo era stato giudicato meno cortese e più 
aggressivo rispetto agli altri contesti, tuttavia, osservando il grafi-
co si noterà che questo comportamento ‘paraverbale’ è stato ritenu-
to abbastanza appropriato (M=6,5). Viceversa, il tono cortese e po-
co aggressivo utilizzato dall’apprendente nella stessa situazione è 
stato ritenuto poco appropriato al contesto (M=4,5). Tra i commen-
ti dei partecipanti, vi sono alcuni che definiscono il tono utilizzato 
dall’apprendente «piatto», «poco incisivo», «flemmatico», «poco effi-
cace». In un commento si fa inoltre riferimento al contenuto lingui-
stico della protesta, evidenziando tuttavia la scarsa corrispondenza 
tra le parole utilizzate e il tono di voce del parlante: «Dice di esse-
re arrabbiata perché non può preparare il caffè ma non l’ho percepi-
ta né scortese né aggressiva né particolarmente arrabbiata per aver 
trovato la cucina in condizioni disastrose». 

In S2, ovvero la situazione in cui i parlanti nativi e non nativi era-
no stati giudicati più aggressivi e meno cortesi rispetto alle altre, il 
comportamento adottato da entrambi i gruppi è stato ritenuto abba-
stanza appropriato alla situazione (M=6,8). Sembrerebbe, in un cer-
to senso, che gli uditori italiani abbiano giudicato più appropriato il 
ricorso ad un tono aggressivo e poco cortese in una situazione carat-
terizzata da una minore distanza sociale e da un rapporto simmetri-
co tra gli interlocutori. In effetti, i commenti degli italiani ‘applaudo-
no’ l’«incisività» con cui i parlanti realizzano la protesta.

In S3 e in S4 il tono degli apprendenti risulta in generale meno 
appropriato rispetto a quello dei nativi. In effetti, c’è una maggiore 
distanza tra le medie dei due gruppi. Soprattutto nel dialogo con il 
professore, il tono della protesta risulta poco appropriato (M=4,5), 
nonostante sia stato giudicato abbastanza cortese (M=6,8). Tra i com-
menti, infatti, ricorrono aggettivi come «insicuro», «incerto», «im-
barazzato». In un paio di commenti si fa riferimento anche alle diffi-
coltà linguistiche dell’apprendente che non gli permetterebbero di 
articolare la protesta con la dovuta sicurezza.
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Grafico 3  Medie dei punteggi relativi alla percezione di ‘appropriato al contesto’ 

6	 Discussione dei dati 

I risultati ottenuti, lungi dall’essere considerati definitivi, gettano un 
po’ di luce sulla percezione della cortesia e dei comportamenti rite-
nuti appropriati all’interno della cultura italiana. Il ricorso ad un to-
no meno cortese e più aggressivo è stato giudicato abbastanza ade-
guato a una situazione caratterizzata da una bassa distanza sociale 
(ad esempio, tra coinquilini e vicini di casa). Viceversa, nei contesti 
in cui la distanza sociale è maggiore e il rapporto tra gli interlocu-
tori è asimmetrico è stato giudicato appropriato il ricorso a un tono 
più cortese e meno aggressivo.

I parlanti nativi, consapevoli dei comportamenti attesi in deter-
minate situazioni sociali, adattano il ‘tono’ e l’intensità della propria 
protesta in base all’interlocutore e all’entità dell’evento negativo che 
ha suscitato la reazione di protesta, risultando talvolta più aggressivi 
e meno cortesi ma paradossalmente più appropriati alla situazione. 

Gli apprendenti, invece, si mostrano ancora piuttosto incerti su qua-
le atteggiamento prosodico adottare in base al contesto, e non riesco-
no a comunicare efficacemente la loro protesta, risultando in quasi tut-
te le situazioni abbastanza cortesi ma poco appropriati alla situazione 
(Paone, in corso di stampa). I commenti lasciati dai partecipanti al ter-
mine del test percettivo sembrano supportare questa interpretazione 
dei dati, evidenziando la scarsa efficacia del ‘tono’ utilizzato dagli ap-
prendenti in contesti che avrebbero richiesto una maggiore ‘incisivi-
tà’. Già Trosborg (1995, 361) aveva evidenziato che gli apprendenti di 
una L2 non solo protestano di meno rispetto ai nativi ma «when they 
complain, they do so less forcefully». I risultati di questo studio sem-
brano confermare questa ipotesi anche sul piano prosodico.

Un’ulteriore spiegazione delle differenze osservate potrebbe es-
sere quella del transfer socio-pragmatico e/o prosodico, tuttavia non 
è possibile, con i dati attuali, fornire maggiori indicazioni in merito. 
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Inoltre, facendo riferimento alla componente ‘espressiva’ della pro-
testa, non possiamo escludere che le reazioni manifestate dagli ap-
prendenti siano state influenzate da quelle che Ekman (1972; 2004) 
definisce «regole di esibizione» o display rules, ovvero norme espres-
sive culturalmente condivise che determinano «who can show what 
emotion to whom, when» (Ekman 2004, 31). Queste norme agisco-
no come un filtro in grado di inibire comportamenti espressivi so-
cialmente non accettati, riducendo o neutralizzando l’intensità del-
la reazione emotiva in base al contesto e all’interlocutore. In questo 
senso, gli apprendenti potrebbero aver adottato un comportamento 
espressivo ritenuto accettabile nella cultura d’origine, ma poco ap-
propriato al contesto culturale italiano, risultando quindi poco inci-
sivi e troppo flemmatici.

7	 Conclusione

Sebbene la ricerca presenti dei limiti, primo fra tutti lo scarso con-
trollo esercitato sul contenuto linguistico delle proteste nonché il nu-
mero limitato di partecipanti, i risultati ottenuti ci spingono perlome-
no a riflettere sul ruolo della prosodia nella percezione di emozioni 
e atteggiamenti, tra cui la cortesia. Sarebbe importante riservare 
nell’insegnamento dell’italiano L2 uno spazio maggiore alla compo-
nente prosodica nella realizzazione di atti linguistici – come la pro-
testa – che necessitano maggiormente del contributo prosodico per 
risultare efficaci sul piano pragmatico. Ciò non significa indurre gli 
apprendenti ad imitare il comportamento espressivo dei parlanti na-
tivi, ma piuttosto renderli consapevoli delle eventuali differenze esi-
stenti tra il sistema linguistico e culturale della L1 e quello della lin-
gua target, al fine di evitare possibili fraintendimenti o fallimenti 
comunicativi nelle interazioni quotidiane con i nativi.
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1	 Le istituzioni sanitarie come contesto di comunicazione 
interculturale

Nelle società contemporanee investite dal fenomeno delle migrazio-
ni, le istituzioni sanitarie sono tra i contesti maggiormente connota-
ti dal contatto interlinguistico e interculturale in cui si può produrre 
assenza di condivisione di codici linguistici e culturali e una diversa 
interpretazione della malattia e del suo significato, comprometten-
do i principi fondativi della medicina, la promozione della persona e 
la visibilità dei suoi problemi di salute.1

Quasi tutte le ricerche sulla relazione e sulla comunicazione me-
dico-paziente immigrato hanno un carattere transdisciplinare. Mol-
te hanno avuto origine nel campo della medicina per poi includere 
aspetti psicologici e sociologici o legati alla comunicazione, come lo 
studio Migration and Health (Rechel et al. 2011) sulle condizioni di 
salute delle popolazioni migranti in Europa o la ricerca sull’influen-
za degli orientamenti legati al processo di acculturazione sulla cura 
dei pazienti immigrati (Whittal, Lipke 2015). Dal 2004, con la fonda-
zione della rivista Communication and Science, numerosi contribu-
ti della linguistica applicata ai temi legati alla comunicazione e alla 
salute e, per l’Italia, alcune ricerche (Orletti, Fatigante 2013), han-
no presentato importanti dati sulle intersezioni tra linguistica e me-
dicina e sul ruolo del linguista e del mediatore nell’interpretazione 
della comunicazione medico-paziente.

Ulteriori linee di ricerca analizzano la percezione soggettiva e so-
ciale dell’efficacia della comunicazione reciproca in ambito sanitario 
e la natura e/o l’assenza della semplificazione linguistica (Santipo-
lo et al. 2004). La messa in relazione delle due dimensioni, psicologi-
ca e culturale, permette di affrontare la diversità di ogni individuo 
all’interno di una cultura e la diversità delle singole culture, consen-
tendo di comprendere come le risposte che esse elaborano per ri-
solvere i bisogni e che costituiscono il sostrato comune dell’identità 
culturale di un determinato soggetto in rapporto al gruppo dei pa-
ri, alla collettività, all’etnia ecc., possano sfociare nel disagio o nel 
pregiudizio a cui si dà forma con la parola, la comunicazione, l’inte-
razione o la loro negazione.

Il presente studio si colloca in questa direzione di indagine poiché 
ha l’obiettivo di rilevare quali immaginari siano presenti nel rappor-
to tra i due principali attori della comunicazione sanitaria, i medi-
ci e i pazienti, da considerare fortemente asimmetrico (Orletti, Io-
vino 2018) per la disparità sociale derivante dal ruolo ricoperto dal 
medico e quella di conoscenze che caratterizza qualunque relazione 

1  Tra gli studi utili per una introduzione alla problematica si vedano Fantauzzi 2008; 
Nesterko et al. 2013; Benucci 2015; Baraldi, Gavioli 2013.
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esperto-novizio, nonché per l’asimmetria intrinseca delle interazioni 
nativi-non nativi. La comunicazione umana non è fatta di sole parole, 
non trasmette soltanto contenuti, ma possiede anche aspetti di rela-
zione: modi diversi di intendere i feedback possono causare conflitti 
di relazione soprattutto nelle interazioni strettamente codificate; gli 
aspetti extra e para verbali ricoprono molta importanza per chi non 
ha una piena competenza linguistica ma possono creare malintesi. Di 
conseguenza la consapevolezza da parte di medici e pazienti di come 
si svolgono le interazioni è di fondamentale importanza e necessite-
rebbe dunque di attitudine e capacità di assunzione di diversi pun-
ti di vista dal proprio, diverse angolazioni di osservazione, atteggia-
mento convergente e libero da pregiudizi, attitudine all’ascolto e alla 
negoziazione, riflessione metalinguistica e metaculturale.

Il modello tridimensionale di Balboni (2007) impiegato per l’osser-
vazione delle interazioni viene in questa sede applicato a situazioni 
comunicative asimmetriche per misurare il grado di autonomia, il li-
vello di consapevolezza dei propri limiti e di eventuali pregiudizi, le 
modalità di cooperazione, la predisposizione alla negoziazione dei si-
gnificati o la loro assenza.

2	 Lo studio: contesto, metodi e strumenti

Con questa ricerca si è inteso verificare se e in quale misura medici 
e pazienti immigrati percepiscano lo squilibrio della gestione della 
situazione comunicativa: i dati qui riportati sono relativi all’aspetto 
quantitativo di una indagine più ampia, che prevede anche una par-
te qualitativa ed è finalizzata a tarare gli strumenti di ricerca pro-
pedeutica all’elaborazione di modelli per la formazione di mediatori.

Gli strumenti utilizzati, per medici e pazienti immigrati, sono due 
questionari basati su modelli già realizzati,2 finalizzati a raccogliere 
le variabili socio-anagrafiche, i repertori linguistici, la ‘qualità per-
cepita della cura’ da parte del paziente e il ‘carico cognitivo’ per lo 
staff medico, le informazioni relative alle strategie comunicative e 
di mediazione adottate per una migliore comprensione reciproca e 
una più produttiva relazione di cura, gli aspetti interculturali della 
relazione ed eventuali criticità.

Il questionario indirizzato ai pazienti è stato testato con il contribu-
to di mediatori linguistico-culturali perché risultasse il più possibile 
comprensibile, quello per i medici con un piccolo gruppo di medici di 
base e specialisti ospedalieri che operano in diverse regioni d’Italia.

2  Nell’ambito di ricerche condotte sia in Italia che nel resto d’Europa si ricorda il 
questionario realizzato dal Gruppo di lavoro Comunicazione con il Paziente Straniero 
dell’Ordine dei Medici di Venezia nel corso del 2019 (Rechel et al. 2011).
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La somministrazione del questionario è avvenuta da febbraio a 
novembre 2019 tramite contatti personali, pubblicazione su pagine 
di social network, WhatsApp, in presenza:3 hanno risposto 829 me-
dici e 43 migranti i quali hanno scarsamente aderito alla sommini-
strazione per via indiretta preferendo il contatto personale tramite 
le reti (dirette o indirette) di conoscenze (43 risposte).

La maggior parte dei medici informanti (77,6% specialisti ospeda-
lieri) possiede una ampia esperienza professionale: le fasce d’età più 
rappresentate sono quelle 51-60 anni e 61-70 anni, mentre un po’ più 
del 30% appartiene alla fascia intermedia (30-50 anni); il 59,5% eser-
cita la professione da più di 20 anni e soltanto il 15% da meno di 10. 
Il contesto geografico in cui operano è variegato: prevalgono comu-
ni del Nord (56%), per il 36,9% media grandezza, per il 30,9% area 
metropolitana, per il 25,5% comune grande,4 dato rilevante dal mo-
mento che è noto che il processo di interazione e integrazione socia-
le dei migranti è caratterizzato da dinamiche molto diverse a secon-
da che questi si stabiliscano in un contesto urbano o rurale.

Il campione di informanti immigrati è caratterizzato da una pro-
venienza molto varia che comprende 25 Paesi tra i quali i più rap-
presentati sono Senegal e Giordania seguiti da Romania, Colombia, 
Camerun, Marocco, Perù, Nigeria, Kosovo. Confermando il trend re-
lativo all’invecchiamento della popolazione nativa contrapposto al-
la presenza di giovani migranti, le fasce d’età più rappresentate so-
no 26-35 anni e 36-45 anni.

La maggior parte degli informanti risiede in Italia da molto tem-
po, in un comune piccolo o medio, ha un titolo di studio alto (il più 
presente è la laurea triennale), vive con la famiglia o con il compa-
gno/compagna marito/moglie.

3	 Usi linguistici del contatto e comunicazione non verbale

La totalità degli intervistati dichiara di avere un medico di base, e 
il livello di soddisfazione per il servizio è considerato abbastanza o 
molto alto nel 44% dei casi, dato positivo poiché la relazione con que-
sta figura rappresenta un elemento essenziale del processo di inte-
grazione e perché l’ambulatorio è percepito come luogo della paro-
la, dove si cerca un riconoscimento, un legame col mondo esterno.5

3  Si ringrazia l’ANAAO Assomed nella persona del Presidente, dott. Costantino Troi-
se, per la collaborazione nella diffusione e nella somministrazione del questionario a 
tutti gli iscritti.
4  Tassonomia ricavata dal sito ANCI (Associazione Nazionale Comuni Italiani).
5 Per una descrizione dell’Accordo d’integrazione si veda: http://www.integrazionemi-
granti.gov.it/normativa/procedureitalia/Pagine/Accordo_di_integrazione.aspx.
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Quasi tutti i medici intervistati sono italofoni, con percentuali ir-
rilevanti di altre lingue materne come tedesco, francese, croato, ru-
meno, arabo; possiedono repertori linguistici compositi anche se non 
risulta che conoscano le L1 dei migranti, come l’arabo. Le L1 degli im-
migrati sono: arabo (23,3%), francese (25,6%), spagnolo (14%), serbo-
croato (11,6%) seguite con percentuali più basse da rumeno, inglese, 
tagalog, ucraino, georgiano, urdu, pular, bambara, igbo, hindi, dia-
letto creolo, berbero; con un interessante italiano (9,3%), dichiarato 
come L1 da immigrati il cui processo di acculturazione tende eviden-
temente verso l’assimilazione alla lingua e alla cultura del Paese ospi-
tante anziché verso la conservazione della propria lingua e identità.

I pazienti immigrati presentano un plurilinguismo molto più varie-
gato e diffuso dei medici, senz’altro frutto di contatti avuti nei per-
corsi migratori o con altre comunità presenti sul territorio italiano: 
il 93% dichiara infatti di parlare altre lingue, tra queste le più cono-
sciute sono l’italiano L2, l’inglese, il francese, lo spagnolo seguiti da 
tedesco, arabo, russo, moldavo, punjabi, wolof, portoghese, turco.

Per comprendere se ed eventualmente in cosa si differenzi il pro-
cesso di cura del paziente straniero da quello del paziente nativo è 
stato chiesto ai medici quanto tempo dedichino al paziente stranie-
ro: i dati sono confortanti dal momento che il 45,5% dichiara di de-
dicare un po’ più di tempo che agli altri mentre il 51,3% non fa diffe-
renze; molti citano la competenza linguistica in italiano del paziente 
come fattore dirimente per la scelta di dedicare maggior/minor tem-
po alla visita.

Il 60% dei medici percepisce positivamente il grado di compren-
sione orale da parte dei pazienti di prescrizioni/consigli in merito a 
ulteriori esami diagnostici, stile di vita, terapia/farmaci da prendere, 
mentre il 33,4% ritiene di essere compreso poco e, in una piccolissi-
ma percentuale, per niente. I medici segnalano poi l’importanza della 
presenza di un mediatore professionista o informale come un amico 
o un parente con una competenza linguistica più elevata in italiano; 
alcune delle risposte fornite denotano una riflessione su aspetti re-
lativi alla distanza culturale ma, in casi sporadici, tradiscono la pre-
senza di una visione stereotipata sulle lingue-culture («se sono euro-
pei comprendono se sono asiatici poco se sono africani quasi nulla»).

Maggiori e prevedibili criticità riguardano la comunicazione scrit-
ta: emerge un leggero aumento delle percentuali relative a medici 
che ritengono la comprensione dei pazienti scarsa (34,4%) o nulla e 
in molti casi si dichiara di accompagnare le indicazioni scritte con 
spiegazioni a voce; la capacità dei pazienti immigrati di individua-
re efficacemente informazioni in ricette, bugiardini è ritenuta scar-
sa (42,6%) o nulla (17%) ma la variegata composizione di stranieri 
presenti sul territorio italiano con conseguenti differenze di storie 
di vita e conoscenze giustifica un 32,2% di soddisfazione. Le rappre-
sentazioni delle competenze non sembrano coincidere con quelle dei 
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pazienti che ritengono di possedere una sufficiente abilità di com-
prensione scritta (88,1%) con percentuali molto basse di chi dichia-
ra di aver bisogno dell’aiuto di qualcuno (9,5%), o di non compren-
dere affatto (2,4%). Il 94,3% dei medici mostra una buona sensibilità 
comunicativa: dichiara di verificare spesso che i pazienti stranieri 
abbiano compreso le indicazioni fornite ma solo il 9,9% del totale ha 
fatto ricorso allo strumento della scheda anamnestica multilingue. 

Le risposte dei pazienti evidenziano un buon livello di comprensio-
ne ma allo stesso tempo la presenza di ‘zone grigie’ in cui la comu-
nicazione si inceppa: il 39,5% non comprende del tutto, e infatti alla 
domanda relativa a cosa fanno per capire meglio il 44,2% dichiara di 
chiedere di ripetere, un 44,2% chiede il significato delle parole che 
non ha capito, altri di parlare più lentamente. Le strategie dichiara-
te dai pazienti e quelle dichiarate dai medici si sovrappongono, deli-
neando la volontà di giungere alla comprensione reciproca.

L’86,7% degli intervistati utilizza tecniche specifiche nella comu-
nicazione evidenziando un «cognitive overload» (Cicourel 2004) le-
gato alla gestione della complessità di cui i pazienti stranieri sono 
portatori. Fra le strategie si annoverano: riformulazione e sempli-
ficazione (27,4%), traduzione di un amico o familiare del paziente 
(22,4%), riduzione della velocità del parlato (21,1%), ricorso ad altre 
lingue (17,2%) o a un mediatore professionista (15,6%); soltanto il 
5,9% fa uso di gesti, ancora meno usa immagini da mostrare al pc o 
sullo smartphone, alcuni impiegano un traduttore automatico e po-
chissimi lo stampatello anziché il corsivo; in (fortunatamente) pochi 
casi si nota la pratica della ripetizione di quanto già detto con un to-
no più alto, come se il paziente avesse problemi di udito invece che 
di competenza in italiano.

Alcuni item di entrambi i questionari sono stati utili per verifica-
re quanto il dialogo tra gli interlocutori sia aperto e se vi sia volon-
tà di costruire incontri scevri da pregiudizi e stereotipi. Il 69% dei 
pazienti ritiene che il proprio medico si sforzi di comunicare in mo-
do semplice e facile ma apprezzerebbe una maggiore sensibilità che 
permettesse una comunicazione amichevole per tutto il tempo dell’e-
vento. L’atteggiamento accomodante emerge maggiormente da par-
te del paziente che nel 60,5% dei casi non ha vergogna nel riferire al 
medico di eventuali rimedi e medicine tradizionali della propria cul-
tura di cui fa uso, anche se il 23,3% dichiara di non riferire nulla per 
paura di sentirsi giudicato e il 32,6% è certo che le sue abitudini non 
sarebbero capite: dati che sembrano contrastare con la convinzione 
che il proprio medico abbia rispetto per alcuni aspetti che riguardano 
le culture di origine degli immigrati (79,1% di risposte affermative).

Il 46,3% dei pazienti dichiara di non avere preferenze tra un me-
dico italiano e uno appartenente alla propria cultura di origine, per 
il 22% è indifferente; per il 69,8% non vi sono problemi tra avere un 
medico del proprio o dell’altro sesso.
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I medici dichiarano di provare e dimostrare rispetto per le creden-
ze e i valori dei pazienti immigrati (tra queste, ruoli sessuali e fami-
liari, rispetto del corpo, legami tra convinzioni religiose e medicina, 
credenze e pratiche rispetto alla morte) ma la concezione dei ruoli 
in relazione ai sessi e le modalità della gestione delle relazioni inter-
personali costituiscono comunque aspetti di criticità così come i ta-
bù sul corpo, la concezione del tempo, le pratiche religiose. Fra le ri-
sposte presenti nella voce ‘altro’ sono menzionate, ancora una volta, 
le barriere linguistiche, la diversa concezione della malattia e della 
morte, l’incongruenza tra realtà e progetto migratorio, le modalità 
di esternazione del dolore.

In sintesi possiamo affermare che da parte degli immigrati è pre-
sente una buona dose di acquiescenza e desiderio di compiacere, ma 
alcune risposte incrociate fornite dai medici fanno emergere un de-
siderio di apparire molto più soddisfatti delle interazioni con i pa-
zienti stranieri di quanto in realtà siano.

4	 Mediazione, comunicazione efficace, strumenti formativi

I risultati preliminari di questa ricerca mostrano una comunicazio-
ne abbastanza efficace che dovrà tuttavia essere verificata dato che 
gli informanti stranieri che finora hanno risposto al questionario 
non temono di rendersi visibili e che sarebbe invece molto utile po-
ter raggiungere gli immigrati non stabili e non regolari che con tutta 
probabilità hanno un rapporto molto più problematico con la medici-
na del Paese ospitante, come testimoniato dai rapporti di Médecins 
Sans Frontières (2019).

In merito al contesto sanitario come comunità di pratica emerge 
che: per la dimensione operativa/funzionale – cioè trasmissione di in-
formazioni meramente fattuali caratteristica di funzioni comunicati-
ve come dare/ricevere istruzioni – l’immagine esterna percepita dalla 
società è molto più negativa di quella reale; per la dimensione cultu-
rale – comprendente tra l’altro l’uso appropriato di registri, prossemi-
ca, cinesica vale a dire le componenti socio-pragmatiche della comu-
nicazione – l’uso del tu con lo straniero è spesso giustificato in virtù 
della necessità di semplificazione o di una maggiore informalità con 
il paziente ma non sono sufficienti per migliorare le conoscenze dei 
medici e per sensibilizzarli maggiormente alle realtà ‘altre’. Resta il 
fatto che la comunicazione medico-paziente è per sua natura una re-
lazione di potere (anche tra nativi) regolamentata da regole implicite 
ed esplicite e richiede il possesso di competenze a livello linguistico 
e metalinguistico a cui l’immigrato non può sopperire senza l’aiuto di 
mediatori e con un atteggiamento accomodante da parte del medico.

Fra gli strumenti che potrebbero migliorare la comunicazione me-
dico-paziente vengono citati: corsi di lingua italiana (33,8%), media-
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tori culturali presso l’ambulatorio (39%%), sportelli dedicati all’o-
rientamento dove prenotare una prestazione ecc. (17,2%), servizi di 
mediazione culturale via telefono (5,5%), servizio di mediazione cul-
turale via app sullo smartphone (3,9%).

La maggioranza dei medici mostra interesse e attenzione verso la 
comunicazione con i pazienti immigrati (o vuole dare questa idea di 
sé) nonché verso le culture di origine dei pazienti, tuttavia ritiene che 
una formazione specifica alla comunicazione interculturale in ambi-
to sanitario potrebbe aiutare nello svolgimento del lavoro. I pazien-
ti mostrano per lo più un buon grado di soddisfazione per il servizio 
degli operatori sanitari e si sentono ‘ascoltati’.

Per ottenere il risultato di comprendere i pazienti/essere com-
presi, i medici e i pazienti utilizzano tutte le strategie comunicative 
possibili, sia verbali che non verbali che iconiche; le pratiche di me-
diazione informale quali il language brokering vengono ampiamen-
te accettate e anzi utilizzate come strumento per ottenere i risulta-
ti comunicativi prefissati.

Gli strumenti di mediazione linguistico-culturale legati alle nuo-
ve tecnologie non riscuotono particolare successo, si continua infat-
ti a preferire il rapporto personale ricorrendo alle diverse lingue che 
fanno parte del repertorio: è dunque auspicabile che il capitale pluri-
lingue di cui sono portatori gli immigrati di seconda (o terza) genera-
zione possa diventare una risorsa nell’implementazione di program-
mi efficaci di mediazione culturale e che fasce di medici più giovani 
amplino la conoscenza delle LS.

Malgrado le considerazioni qui sopra esposte, il 41,5% dei medi-
ci si sente in difficoltà nella cura del paziente straniero, attribuendo 
le cause di ciò quasi unicamente all’aspetto linguistico e solo in un 
caso mostrando la consapevolezza della necessità di dotarsi di com-
petenze ulteriori.

L’accrescimento delle competenze comunicative in italiano L2 dei 
pazienti è ritenuto di fondamentale importanza per migliorare l’effi-
cacia della comunicazione medico-paziente, pertanto le azioni di for-
mazione linguistica dovrebbero essere potenziate con l’obiettivo di 
contribuire alla health literacy della popolazione migrante, ovvero il 
livello di competenza necessario per ottenere, gestire e valutare le 
informazioni, improntare azioni necessarie ad assicurare un benefi-
cio alla comunità con decisioni di sanità pubblica in cui i valori e le 
credenze di una comunità sono più esposti, vulnerabili e più evidenti.

Un elemento chiave per la prosecuzione della ricerca potrebbe es-
sere costituito dall’analisi delle correlazioni tra orientamento nel pro-
cesso di acculturazione, qualità percepita della cura da parte del pa-
ziente e del medico, comportamenti nell’ambito della salute e qualità 
della vita, che contribuiscono al processo di empowerment.

I corsi di formazione per tutor o personale medico e paramedico 
dovrebbero essere basati sulla mediazione linguistico-culturale men-
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tre quelli per cittadini stranieri residenti in Italia da poco tempo do-
vrebbero prevedere anche un breve avviamento alla lingua italiana 
settoriale mirando a sviluppare abilità funzionali alla co-costruzio-
ne di percorsi di cura.

In un approccio formativo plurilingue e pluriculturale nell’ambi-
to della mediazione, gli esperti dovrebbero aiutare i tirocinanti/ope-
ratori a comprendere meglio la situazione, ad apprendere abilità e 
procedure dal carattere fortemente cooperativo, sia sul piano ver-
bale che in quello non verbale: attraverso la capacità di esplicitazio-
ne di saperi, la volontà di descrizione di compiti, la capacità di anco-
raggio della parola nell’ambiente e alle attività ma anche attraverso 
l’interazione tra linguaggi.
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Abstract  This exploratory study examines strategies of refusals in two groups of pen-
insular and Ecuadorian Spanish learners of Italian, attending university courses in Italy. 
The aim of the investigation is to explore the type, the order and the frequency of refusals 
and the role of transfer in situations characterized by different role relationships among 
interactants. Data was collected using a Discourse Completion Task and a retrospective 
interview. Results show that Ecuadorian learners sometimes transfer their L1 patterns 
into the L2. Outcomes are discussed in light of studies on Politeness Theory.
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Sommario  1 Introduzione: obiettivi della ricerca. – 2 I rifiuti e la Politeness: uno 
sguardo agli studi. – 3 Il transfer (socio)pragmatico. – 4 Metodologia e partecipanti. – 
5 Analisi dei rifiuti. – 5.1 Parlanti nativi di italiano. – 5.2 Gli apprendenti. – 6 Conclusione.

1	 Introduzione: obiettivi della ricerca

Lo studio pilota presentato in questo contributo ha lo scopo di osservare le 
differenze cross-culturali nella realizzazione del rifiuto da parte di appren-
denti ispanofoni (ecuadoriani e spagnoli) di italiano L2. In particolare, ver-
rà esaminato il ruolo del transfer delle strategie di rifiuto in relazione alle 
L1 degli apprendenti.

Le domande di ricerca sono: 
a.	 Qual è il tipo, la frequenza e l’ordine delle strategie di rifiuto utiliz-

zate dai madrelingua spagnoli, ecuadoriani e italiani?
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b.	 Qual è il ruolo del transfer da L1 nelle strategie utilizzate?
Queste questioni ci interessano principalmente per i risvolti di-

dattici che una loro disamina comporta. L’esito dell’analisi, infatti, 
può offrire agli insegnanti un’opportunità di riflessione sul ruolo del-
la competenza pragmatica interculturale e la necessità di un suo in-
segnamento anche in ottica contrastiva. 

Nei prossimi paragrafi tracceremo un breve quadro degli studi re-
lativi ai rifiuti e al ruolo del transfer negli apprendenti di L2. 

2	 I rifiuti e la Politeness: uno sguardo agli studi

Il rifiuto è un attio linguistico reattivo e dispreferito in risposta ad 
altri atti come un invito, un suggerimento/una proposta o una richie-
sta. Negli ultimi anni la ricerca internazionale ha prodotto apprez-
zabili contributi che hanno osservato il rifiuto da una prospettiva 
crossculturale mettendo a confronto l’inglese e la varietà america-
na con il giapponese, lo spagnolo e il cinese (Jiang 2015). Alcuni stu-
di, come quello di Lyuh e Tak (2018), hanno indagato il rifiuto di cin-
que gruppi linguistici (coreani, cinesi, persiani, tedeschi e inglesi) e 
hanno sottolineato una tendenza universale a utilizzare strategie in-
dirette in luogo di quelle dirette. In relazione alla competenza socio-
pragmatica, gli studiosi hanno rintracciato una certa difficoltà negli 
apprendenti (anche con una competenza linguistica avanzata) ad at-
tuare strategie di mitigazione negli atti indiretti, in presenza di ele-
vata distanza sociale e con un livello di imposizione della richiesta 
molto alto. Tale difficoltà è in molti casi dovuta ad una insufficiente 
esposizione a situazioni autentiche, in special modo nei casi di stu-
denti di LS (Bella 2014).

Per l’italiano, lo studio di Frescura (1997) è stata la prima ricer-
ca etnografica sull’atto del rifiuto ad un’offerta. Gli studi più recen-
ti di Cortés Velásquez, Nuzzo (2017) e Cortés Velásquez (2017) han-
no costruito un ampio corpus sulla disdetta ad un invito da parte di 
parlanti nativi di italiano e di altre lingue.

Molti degli studi in questo campo si sono ispirati al modello del-
la Politeness di Brown e Levinson (1987) che ha permesso di analiz-
zare il comportamento dei parlanti adottando il costrutto di faccia 
negativa e positiva. Tuttavia, uno dei problemi che questa dicotomia 
comporta è che in molti casi gli enunciati coinvolgono una combina-
zione delle due strategie rendendo difficile mantenere tale distinzio-
ne che, dunque, si dimostra essere poco utile a comprendere il com-
portamento dei parlanti.

Un’altra difficoltà in seno al modello della cortesia positiva e nega-
tiva è la non completa corrispondenza tra la strategia e il suo valore 
nella conversazione. Come sostiene Placencia (1996, 31), l’afferma-
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zione di Brown, Levinson secondo cui uno dei bisogni fondamentali 
delle persone è quello di essere liberi dall’imposizione, in certi casi 
è in conflitto con le norme di culture nelle quali i bisogni del gruppo 
hanno la precedenza rispetto a quelli dell’individuo, come nella cul-
tura ecuadoriana. È possibile, infatti, in questo caso parlare di un 
orientamento verso il gruppo e, dunque, di emulazione della società 
ideale, piuttosto che della ricerca di un’autonomia individuale idea-
le (Mao 1994, 484). È utile pensare alla cortesia e alla scortesia co-
me comportamenti co-costruiti nell’interazione partendo da una pro-
spettiva discorsiva della relazione fra i parlanti che si focalizza, ad 
un livello macro dell’atto linguistico, sull’interpretazione che i par-
lanti formulano sulla cortesia/scortesia, in relazione a ciò che con-
siderano essere le norme di comportamento adeguate alla specifica 
comunità di parlanti (Mills 2017).

In questo lavoro, tuttavia, non possiamo prescindere dal riferimen-
to a una descrizione, seppure non polarizzata, di strategie che con-
traddistinguono un’interazione e che mettono in campo forze sociali 
come la gerarchia e la distanza sociale fra i partecipanti. In un mo-
dello interpretativo delle strategie di cortesia meno rigido e non di-
cotomico come quello elaborato da R. Scollon e S.W. Scollon (2001) 
viene preso in considerazione un sistema di cortesia del rispetto (def-
erence politeness system) in cui gli interlocutori si percepiscono sullo 
stesso livello sociale, senza che uno eserciti potere sull’altro (-P) ma 
con un certo grado di distanza sociale (+D). In questo caso entrambi 
gli interlocutori usano strategie di indipendenza (independence). In 
un rapporto invece di minore distanza percepita (-D) e di un rappor-
to sociale paritario (-P), ossia in un sistema di solidarietà (solidarity 
politeness system), gli interlocutori utilizzano strategie di coinvolgi-
mento (involvement) per esprimere una certa reciprocità e dare per 
scontato un terreno comune. Infine, in un sistema gerarchico (hierar-
chical system), in cui viene riconosciuta una certa differenza di sta-
tus sociale (+P), il rapporto fra gli interlocutori è asimmetrico e la 
relazione può essere percepita più o meno distante (+/-D). In questo 
caso, i partecipanti nella dimensione (+P) fanno un uso maggiore di 
strategie di coinvolgimento verso gli interlocutori nella dimensione 
(-P), mentre questi ultimi possono impiegare strategie di indipenden-
za verso i primi per minimizzare la minaccia o mostrare rispetto, so-
prattutto quando il grado di imposizione della richiesta è molto alto 
(Scollon, Scollon 2001, 54-6). Secondo gli autori, entrambi gli aspet-
ti del coinvolgimento e dell’indipendenza sono proiettati nella comu-
nicazione e soggetti a norme culturali attese dai membri di una par-
ticolare cultura. Il vantaggio di questa rivisitazione della Politeness 
sta non solo nell’aver posto un’enfasi sul gruppo oltre che sull’indi-
viduo, ma anche quello di evitare di incorrere nell’ambiguità a cui i 
termini ‘negativo’ e ‘positivo’ possono condurre. 
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3	 Il transfer (socio)pragmatico

Nella prospettiva della pragmatica interlinguistica e interculturale, 
un aspetto interessante delle ricerche è rappresentato dal transfer 
pragmatico, cioè l’influenza esercitata dalla conoscenza pragmati-
ca della L1, o di lingue diverse da quella target, sulla comprensione, 
produzione e apprendimento dell’informazione pragmatica nella lin-
gua d’arrivo (Kasper 1992, 207).1

In particolare Thomas (1983, 101) ha definito il transfer pragma-
linguistico come il trasferimento inappropriato di strategie di atti 
linguistici da una lingua all’altra o il trasferimento dalla madre lin-
gua ad enunciati della lingua target che sono semanticamente o sin-
tatticamente equivalenti ma che a causa di diversi pregiudizi inter-
pretativi, tendono a trasmettere una diversa forza pragmatica nella 
L2 (ad esempio una richiesta interpretata come un ordine). Dal pun-
to di vista sociopragmatico, il transfer è in atto quando le percezioni 
relative all’azione linguistica in L2 sono influenzate dalla valutazio-
ne di contesti di L1 percepiti soggettivamente come equivalenti. Per 
fare un esempio, la decisione di scusarsi, così come quella di forni-
re o meno una giustificazione per l’offesa commessa, ad esempio, è 
di tipo sociopragmatico. 

Il livello di competenza in L2 e il contesto di apprendimento (Félix-
Brasdefer 2003), il tempo di permanenza nella comunità ospitante so-
no fattori che possono influenzare il transfer, così come pure la di-
stanza percepita dagli apprendenti tra la propria L1 e la lingua target. 

Beebe et al. (1990) hanno riportato evidenze di transfer nelle mo-
dalità di realizzazione delle strategie indirette nei rifiuti da parte 
di apprendenti giapponesi di inglese, i quali esprimono un minore 
grado di specificità nella produzione delle scuse rispetto ai parlan-
ti nord americani. 

4	 Metodologia e partecipanti

I partecipanti a questo studio sono 17 apprendenti ecuadoriani e 18 
spagnoli di livello A2 che frequentano i corsi di italiano in Italia e 
con un periodo di permanenza variabile da 3 a 5 mesi.2 A scopo com-
parativo, hanno partecipato alla ricerca anche 18 parlanti nativi di 
età compresa fra i 18 e i 30 anni.

1  Il transfer può essere dovuto a diversi fattori che dipendono dalla resistenza dell’ap-
prendente ad usare le norme percepite della L2.
2  Il presente studio è parte di un progetto cross-culturale più complesso che mira al 
confronto di apprendenti non-nativi di italiano L2 e provenienti da Spagna, Ecuador, 
Turchia, Pakistan, Persia e Russia.
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I dati sono stati raccolti attraverso un DCT (Discourse Completion 
Test) scritto e un’intervista retrospettiva con gli apprendenti, allo 
scopo di far emergere le motivazioni di alcune delle risposte fornite. 
I DCT sono stati tradotti in spagnolo e sono stati compilati dagli ap-
prendenti in L1. Le situazioni impiegate nei DCT3sono state elabora-
te tenendo conto delle variabili di potere (P) e distanza (D) seguendo 
la classificazione del sistema di cortesia linguistica descritto sopra.4 

Per quanto riguarda la classificazione delle strategie dei rifiuti, o 
formule semantiche, si è tenuto conto della tradizione di studi di prag-
matica cross-culturale (Blum-Kulka et al. 1989). Le formule seman-
tiche5 che portano con sé la forza illocutiva del rifiuto sono state di-
stinte dalle Aggiunte e da altri elementi (mitigatori o intensificatori) 
in quanto esse hanno la funzione di modificare il rifiuto. Le risposte 
sono state dunque classificate in quattro categorie: rifiuti diretti, ri-
fiuti indiretti, aggiunte e modificatori.6 I modificatori interni all’atto 
del rifiuto consistono di espressioni pragmalinguistiche con modalità 
epistemica volte a mitigare gli effetti negativi del rifiuto. La tassono-
mia fondata su corpora di dati linguistici, contiene una classificazio-
ne adattata sulla base dei lavori di Beebe et al. (1990, 72-3), Cortés 
Velásquez, Nuzzo (2017, 21-4) e Félix-Brasdefer (2008). La classifica-
zione dei rifiuti è la seguente: 

1. DIRETTO, A. Performativo, B. Non-performativo: negazione 
semplice, manifestazione di impossibilità, rifiuto lessicale; 2. INDI-
RETTO, A. Espressione di dispiacere, B. Motivazione, C. Desiderio, 
D. Proposta di alternativa, E. Stabilire le condizioni di accettazione 
riferite al passato e al futuro, F. Promessa di accettazione futura, G. 
Preparatore, H. Affermazione di principio, I. Evitamento; AGGIUN-
TE AI RIFIUTI; MODIFICATORI (per una esemplificazione dei tipi di 
rifiuto vedi De Marco 2019). 

3  Le situazioni sono: 1. Un coinquilino chiede di essere sostituito nel turno delle puli-
zie (-D,-P); 2. Un cliente chiede al fruttivendolo, proprio quando sta per chiudere, di ac-
quistare della frutta (+D, -P); 3. Il direttore di un’azienda chiede all’impiegato un lavoro 
extra nel fine settimana (+D, +P); 4. Un collega di lavoro chiede ad un altro di prestargli 
la macchina per andare all’aeroporto (+D, -P); 5. Una persona chiede al/alla suo/a vicino/a 
di prestargli/le un vestito/una cravatta a cui tiene molto (-D, -P). Secondo la classificazio-
ne di Scollon, Scollon (2001), la 1 e la 5 sono caratterizzate da simmetria e solidarietà, 
la 2 e la 4 da asimmetria e indipendenza/solidarietà, la 3 da asimmetria/indipendenza.
4  I dati sugli apprendenti nativi sono stati già presentati in altra sede (De Marco 2019)
5  Per formula semantica si intende una parola, una frase o enunciato che corrisponde 
ad un particolare criterio semantico o a una strategia (Cohen 1996, 254).
6  Tuttavia, quando le strategie indirette accompagnano quelle dirette, che espri-
mono più esplicitamente il rifiuto, le prime possono anch’esse essere considerate co-
me aggiunte.
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5	 Analisi dei rifiuti

5.1	 Parlanti nativi di italiano

Le risposte dei nativi rivelano un’ampia varietà di strategie indiret-
te, fra cui si osservano, come negli altri gruppi, in prevalenza stra-
tegie di Motivazione (41%) e Espressione di dispiacere (29%). Tra le 
strategie che fanno parte della misura di compensazione troviamo 
anche diverse altre strategie: Proposta di un’alternativa (13%), Con-
dizione di accettazione (10,7%), insieme alle formule di Rinvio (4,9%). 
Queste ultime sono utilizzate prevalentemente nella situazione con 
il coinquilino [graf. 1], nella quale peraltro vengono usate un numero 
maggiore di strategie, con una frequenza più elevata (13,3%) di stra-
tegie di Motivazione impiegate anche più volte nello stesso turno. In 
particolare alcuni turni sono caratterizzati da più strategie indiret-
te come nel caso seguente (coinquilino) in cui è presente un’Espres-
sione di scuse, una Motivazione, una Manifestazione di impossibili-
tà e un Rinvio. In alcuni casi, le motivazioni sono molto dettagliate, 
soprattutto quando non c’è molta familiarità con l’interlocutore e si 
vuole comunque mostrare un certo livello di solidarietà (esempio 2):

(1)	 Scusa ma ho un altro impegno e proprio non posso. Se ne parla domani.

(2)	 Mi dispiace ma la macchina è nuova, l’ho appena comprata e vorrei evi-
tare eventuali danni, infatti ci sto attento pure io e prestarla a qualcun 
altro, mi mette ansia. 

La situazione in cui le strategie indirette utilizzate variano di meno e 
in cui i turni sono anche più brevi è quella del ‘fruttivendolo’: in que-
sto caso il carattere formale e di distanza, così come l’entità della ri-
chiesta, fanno sì che la negoziazione sia più semplice e sbrigativa da 
gestire. I parlanti esibiscono, in questo caso, più strategie di indipen-
denza (uso del lei, allocutivi formali) che di coinvolgimento. In parte 
anche la presenza nelle risposte di turni brevi e di poche strategie 
rimediali indicano il basso grado di coinvolgimento dei parlanti. In 
un paio di casi i partecipanti accondiscendono alla richiesta. Come 
si vede dal grafico 2, i casi di Accettazione della richiesta si verifica-
no in questa e in altre due situazioni (coinquilino e capo). Le strate-
gie dirette, con alcuni casi di Negazione semplice, sono presenti nella 
situazione formale del ‘fruttivendolo’, seguiti sempre da una motiva-
zione, mentre pochi casi sono relativi alla richiesta del collega. I mi-
tigatori sono numerosi e seppur presenti in tutte le situazioni, sono 
prevalenti nelle situazioni in cui la distanza fra gli interlocutori è ri-
dotta (coinquilino, vicino) e nella situazione asimmetrica (in cui vie-
ne intensificata l’espressione di dispiacere (immensamente, davvero) 
o di scuse (proprio, purtroppo, avrei). 
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Nel grafico 1 è possibile notare la distribuzione fra le strategie 
dirette, indirette, le Accettazioni e le Aggiunte in relazione alle di-
verse situazioni.

Grafico 1  Strategie di rifiuto dei parlanti nativi nelle diverse situazioni

Le Aggiunte all’atto di rifiuto sono poche e si riferiscono prevalente-
mente alle situazioni più informali (coinquilino e collega) e riguar-
dano maggiormente la ricerca dell’empatia con l’interlocutore o le 
richieste di attenzione.

Riguardo all’ordine delle strategie, non è possibile individuare un 
ordine prevalente in questo gruppo di parlanti eccetto per la situa-
zione 2 (fruttivendolo) e la situazione 3 (capo) in cui il rapporto è de-
finito in termini di gerarchia, +P, +D. Nella situazione 2, la sequen-
za in quasi tutti i parlanti è: Espressione di dispiacere – Motivazione, 
nella 3 invece otto parlanti seguono quest’ultima sequenza e sei ini-
ziano il turno in due casi solo con Motivazione e nella 4 seguito da 
diverse strategie: Proposta di alternativa, Espressione di dispiacere, 
Non-performativo. La situazione 5 (vicino) è quella che più delle altre 
manifesta un ordine preferenziale e in molti casi i parlanti preimpie-
gano esclusivamente la Motivazione. 

5.2	 Gli apprendenti

Per quanto riguarda il tipo di strategie e la loro frequenza nel corpus 
dei non-nativi di provenienza spagnola, si osserva che la frequenza 
complessiva delle strategie per le situazioni analizzate riporta un nu-
mero maggiore delle strategie di Motivazione rispetto alle altre sia 
nella L1 che nella L2, in tutte le situazioni. In L2 le strategie di Moti-
vazione sono maggiori rispetto alle altre (46%) mentre l’Espressione 
di dispiacere, il Non-performativo e la Negazione semplice sono di-
stribuite equamente (18% per ognuna). Nella L1 le strategie sono più 
varie e quindi distribuite fra Motivazione (29%), espressione di di-
spiacere (21%) e Rinvio (7%), mentre le strategie dirette costituisco-
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no il 43% (Non-performativo 22%, Negazione semplice 14%, e Rifiu-
to lessicale 7%). Complessivamente, quindi, le strategie dirette sono 
il 43% in L1, contro il 36% in L2. Negli apprendenti spagnoli i turni 
in L2 sono molto brevi come in L1 e l’ordine delle formule semanti-
che più frequente è sostanzialmente lo stesso che nella L1: Espres-
sione di dispiacere – (Non-performativo) – Motivazione. La maggior 
parte delle formule semantiche dirette viene utilizzata per esprime-
re strategie di indipendenza nella situazione -P, +D (collega di la-
voro) e -P, +/-D (vicina/o di casa) in L1, mentre in L2 viene utilizza-
ta sempre nelle situazioni di assenza di potere e distanza maggiore 
(vicino/a e fruttivendolo). In quest’ultimo caso, le occasioni in cui gli 
apprendenti producono espressioni di indipendenza sono le stesse di 
quelle dei nativi, ossia nel rapporto con maggiore distanza percepi-
ta, mentre lo stesso non succede in spagnolo L1 in cui i parlanti uti-
lizzano sostanzialmente più strategie di coinvolgimento. A differen-
za dei parlanti italiani, gli apprendenti spagnoli non usano aggiunte 
o modificatori e questo non succede neanche nelle risposte date dai 
parlanti nella loro L1. 

(3a)	 Me dispiace, non posso devo fare una cosa molto importante.

(3b)	 Lo siento, no puedo, ya he quedado y no me da tiempo a limpiarlos.
‘Mi dispiace ho già un appuntamento e non ho tempo di pulirli’

(4a)	 No, perché non trovo il mio vestito rosso.

(4b)	 No, no puedo perché está en la tintorería.
‘No non posso perché è in lavanderia’

Per gli apprendenti ecuadoriani le strategie di rifiuto Non-performa-
tivo e le Espressioni di dispiacere in L2 si equivalgono (31% e 30% ri-
spettivamente), mentre la Motivazione rappresenta il 18% delle stra-
tegie, altre strategie utilizzate sono: Negazione diretta (9%), Rinvio 
(4%) e Promessa (4%) e poi un 4% di risposte di Accettazione del-
la richiesta. In ecuadoriano le strategie espresse dagli apprenden-
ti sono più varie e la strategia più frequente è la Motivazione (29%), 
mentre le altre si distribuiscono fra: Non-performativo (15%), Propo-
sta di alternativa (11%), Rinvio (7%), Espressione di dispiacere (8%), 
Condizione di accettazione (4%), Desiderio (8%) e Negazione diretta 
(3%). Il 5% delle risposte sono di Accettazione della richiesta. Gli or-
dini delle strategie sono: Espressione di dispiacere – Non-performa-
tivo – Motivazione in L2, e Motivazione – Non-performativo – Propo-
sta di alternativa in L1. 

(5a)	 Mi dispiace ma non posso, debbo fare un viaggio con il mio fidanzato. Non 
posso mancare perché tutto sta pagato. La prossima volta posso aiutarti. 

Anna De Marco
Ruolo del transfer e strategie di rifiuto in apprendenti ispanofoni di italiano L2



Anna De Marco
Ruolo del transfer e strategie di rifiuto in apprendenti ispanofoni di italiano L2

SAIL 18 123
Politiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la comunicazione interculturale, 115-126

(5b)	 La verdad no confio en tu forma de conducir, asi que no. Te recomen-
daria que tomes un taxi.
‘In verità non mi fido del tuo modo di guidare, quindi no. Ti consiglio 
un taxi’

(5c)	 Lo realizaria con gusto, pero en este momento yo tengo algo mas im-
portante y no te puedo ayudar con la limpieza de los platos.
‘Lo farei con piacere, ma in questo momento ho qualcosa di più impor-
tante e non posso aiutarti a pulire i piatti’

I turni di risposta sono più lunghi e articolati e gli apprendenti espri-
mono maggiori dettagli sulle ragioni del rifiuto in L1. In L2 le stra-
tegie risultano essere più variabili rispetto a quelle degli spagnoli. 
Anche in L2 gli ecuadoriani esprimono maggiori strategie di solida-
rietà rispetto a quelle di indipendenza. Tuttavia nella situazione con 
il capo al lavoro (+P, +D), gli apprendenti ecuadoriani rispondono 
con un’Accettazione. L’unico modificatore presente è nell’espressio-
ne ‘Mi dispiace tanti’. 

(6a)	 Si capo va bene stai tranquillo.

(6b)	 Ok capo va bene.

(6c)	 Si il capo mi chiede lo faccio.

L’intervista retrospettiva ha rilevato che i parlanti ecuadoriani non 
ritengono appropriato un rifiuto al proprio superiore e si sentono per-
ciò obbligati ad accettare (‘Quando il capo chiede io faccio’). Accetta-
re un invito e poi non presentarsi è un altro dei comportamenti adot-
tati dagli ecuadoriani per evitare il rifiuto diretto, che impedirebbe 
loro di sentirsi all’altezza delle aspettative del proprio interlocuto-
re. Questo può spiegare la necessità da parte di questi apprenden-
ti di utilizzare un numero maggiore di strategie di rifiuto indiretto, 
come la Promessa o il Rinvio, sia in L1 che in L2. Secondo il quadro 
da R. Scollon e S.W. Scollon (2001) gli apprendenti ecuadoriani ma-
nifestano una preferenza per le strategie di indipendenza mentre gli 
spagnoli per quelle di coinvolgimento.

Nei grafici 2 e 3, il confronto tra i due gruppi fa emergere quanto 
gli apprendenti ecuadoriani a differenza degli spagnoli, mantengano 
la varietà delle strategie utilizzate in L1 anche nella L2.
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Grafico 2  Strategie degli apprendenti in L1

Grafico 3  Strategie degli apprendenti in L2

6	 Conclusione 

I risultati di questo studio sono certamente orientativi ma sottoline-
ano elementi di rilevanza per la comunicazione interculturale. Un 
primo dato interessante è che gli apprendenti di livello A2 hanno co-
munque una buona padronanza di diverse strategie per esprimere 
un rifiuto in italiano, corretto anche dal punto di vista dell’adegua-
tezza sociopragmatica. Il transfer sociopragmatico sembra emerge-
re in maniera più evidente nei parlanti ecuadoriani che accettano la 
richiesta di un superiore, sebbene questa sia piuttosto elevata in ter-
mini di costi per la propria persona. 

La varietà delle strategie indirette degli ecuadoriani si avvicina 
molto a quella espressa dai parlanti nativi anche nella numerosità 
delle strategie per turno. I risultati mostrano inoltre che sebbene sia 
presente una certa variazione delle situazioni fra i due gruppi, gli 
ecuadoriani hanno prodotto un numero di strategie di rifiuto mag-
giori nei diversi scenari rispetto agli spagnoli le cui strategie sono 
state inferiori e impiegate in turni più brevi. 

Sebbene il metodo di rilevazione utilizzato possa dare indicazio-
ni utili per raccogliere dati pragmalinguistici esso impedisce di mo-
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strare la dinamica dell’interazione che sarebbe ben più visibile nel 
corso di una conversazione semi-autentica o di un role-play. L’inter-
vista retrospettiva d’altro canto si è rivelata utile per far emergere 
la variabilità delle scelte di natura sociopragmatica insita nei rifiu-
ti. Le costellazioni culturali e la loro presenza in contesti intercultu-
rali differenti sono caratterizzate una complessità tale da sfuggire a 
una descrizione definitiva. Gli schemi forniti dalle ricerche possono 
indicare una strada interpretativa che ogni insegnante può poi per-
correre autonomamente guidato dal desiderio di comprendere appie-
no le differenze culturali riflesse nella lingua. Dunque, un atteggia-
mento aperto e positivo nei confronti delle motivazioni socioculturali 
che muovo il comportamento umano, rintracciabile nelle scelte lin-
guistiche dei parlanti, dovrebbe essere tenuto in debito conto nell’i-
struzione pragmatica 
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Abstract  This paper presents preliminary results of a study on the effects of trans-
languaging in a collaborative reading and writing task. University students of immigrant 
background, paired according to shared language/s of origin, completed the tasks in two 
different sessions, one during which they were allowed to only use Italian, and another 
during which they were encouraged to make use of their whole repertoire. Participants’ 
perceptions about the different approaches were subsequently collected by means of a 
semi-structured interview. Based on preliminary data analysis, it is possible to identify 
elements pointing towards a positive effect of translanguaging, among which a positive 
outcome in task completion, especially in the one concerning vocabulary.
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Sommario  1 Introduzione. – 2 L’indagine. – 2.1 Obiettivi. – 2.2 Metodologia. – 2.3 I 
partecipanti. – 3 Risultati preliminari. – 3.1 Il translanguaging nell’interazione. – 3.2 Le 
percezioni degli studenti sul translanguaging. – 4 Conclusione.

1	 Introduzione

Nel presente contributo si intendono riportare alcuni preliminari risultati di 
un progetto di ricerca che ha l’intento di osservare gli effetti del translangua-
ging fra studenti con background migratorio in contesto universitario. In ta-
le contesto, infatti, sembra sempre più necessario fornire un adeguato sup-
porto linguistico a questa categoria di studenti, affinché il loro repertorio 
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plurilingue venga valorizzato come competenza sulla quale costrui-
re, col fine ultimo di favorirne l’inclusione e il successo accademico.

Come evidenziato dai dati raccolti dall’OCSE (OECD 2018), gli stu-
denti di background migratorio di prima e di seconda generazione so-
no sottorappresentati fra gli immatricolati ai corsi di grado accade-
mico superiore, dato che fa il paio con il problema conosciuto come 
immigrant achievement gap (Andon et al. 2014; Azzolini et al. 2012) di 
cui spesso si parla considerando il divario fra i risultati scolastici pri-
ma e accademici poi di tale categoria di studenti a confronto con i na-
tivi. Anche all’università, infatti, sembra permanere tale situazione.

In Italia, il problema è stato evidenziato da Grassi (2018) e Duso 
(2017) negli atenei, rispettivamente, di Bergamo e Padova. In en-
trambi gli studi, è stato messo in luce lo svantaggio linguistico de-
gli immatricolati con background migratorio visibile già nei Test di 
Valutazione Iniziale di lingua italiana, obbligatori per tutte le matri-
cole, da cui emerge, infatti, una difficoltà di superamento spesso an-
che a fronte di un’istruzione estesa, per alcuni completa, in lingua 
italiana, e il conseguente divario fra i nativi e gli immigrati sia di re-
cente arrivo, sia di seconda generazione. Osservati tali dati, diven-
ta rilevante riflettere su quale pedagogia sia utile e necessaria per 
i bisogni di questi studenti al fine di garantirne le pari opportunità.

La tutela della diversità culturale e linguistica è sancita da nume-
rosi provvedimenti europei (Gilardoni 2009, 34), tuttavia, per ora, nel 
sistema scolastico italiano, sembra aver prevalso un’impostazione 
monolingue nell’istruzione, come dimostrano recenti studi. Scaglione 
(2017, 224) mette in evidenza il fatto che l’approccio monolingue sia, 
nella pratica, il più adottato e Carbonara (2017, 241-1) individua pro-
prio nelle scuole, percepite a tutti gli effetti come uno «spazio italia-
no», il luogo della progressiva erosione linguistica per gli studenti 
di background migratorio. In questo quadro, le loro competenze lin-
guistiche, con i relativi vantaggi cognitivi, linguistici e sociali, non 
vengono né riconosciute né valorizzate.

Poiché tale approccio, come emerge osservando i dati di Paesi di più 
lunga tradizione migratoria, non ha dato i risultati sperati (Thürmann 
et al. 2010), hanno preso piede approcci innovativi, fra cui ha ricevuto 
interesse internazionale quello denominato translanguaging. 

Il concetto di translanguaging è nato proprio all’interno del conte-
sto educativo, dato che, alla metà degli anni Novanta, Williams (1996) 
ha coniato il termine per indicare l’alternanza strategica della lingua 
in input e in output all’interno delle classi bilingui del Galles e, pro-
prio nel contesto educativo, questo concetto, con García, Wei (2014), 
diventa strumento che permette agli studenti di ricavarsi uno spazio 
multilinguistico e multidialettale all’interno della classe tradizional-
mente monolingue e di fungere da scaffolding per la comprensione 
dei testi difficili, per creare nuove pratiche linguistiche e, di conse-
guenza, nuove competenze.
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2	 L’indagine

2.1	 Obiettivi

La ricerca nella quale si inseriscono i risultati presentati in questo 
contributo ha tre macro-obiettivi. Il primo è di osservare le prati-
che di translanguaging nella loro spontanea realizzazione nell’am-
bito di compiti accademici collaborativi, il secondo di analizzare la 
funzione di tali pratiche, con i conseguenti effetti sia nell’interazione 
sia nell’accuratezza del prodotto finale, il terzo, infine, di far emer-
gere le percezioni degli studenti che hanno preso parte alla ricer-
ca per osservare la percepita opportunità, utilità e liceità del ricor-
so al translanguaging. 

2.2	 Metodologia

Il disegno della ricerca prevede il coinvolgimento di studenti di 
background migratorio, i quali, appaiati sulla base delle lingue condi-
vise – oltre all’italiano, almeno un’altra lingua, che sia una lingua ma-
terna, veicolare o materia di studio –, hanno partecipato a due sessioni 
per lo svolgimento di compiti accademici collaborativi e ad una terza, 
successiva, dedicata all’indagine sulle percezioni relative alle stra-
tegie impiegati nelle attività stesse, nell’ambito dei diversi incontri.

I task in cui sono state impegnate le coppie sono costituiti, in en-
trambe le prime due sessioni, da una comprensione testuale e una 
produzione di riassunto, entrambe collaborative, di due distinti – ma 
comparabili – testi di livello accademico. Ciò che differenzia una ses-
sione dall’altra è il fatto che, se nella prima viene posta enfasi sull’uso 
della lingua italiana e del dizionario monolingue, nella seconda vie-
ne invece incoraggiato il ricorso a tutte le lingue del repertorio del-
la coppia, oltre a dizionario bilingue e strumenti di traduzione onli-
ne. Tutte le sessioni sono state audio e video registrate.

I testi accademici oggetto di attività nella prima e nella seconda 
sessione sono paragonabili per autore, lunghezza e pertinenza all’a-
rea disciplinare della linguistica. È inoltre misurato il grado di leg-
gibilità dei testi stessi, valutato sia mediante la formula GULPEASE 
(Lucisano, Piemontese 1988) che mediante READ-IT (Dell’Orletta et 
al. 2011). In base ai punteggi assegnati da questi due strumenti, i te-
sti sono risultati paragonabili come grado di difficoltà e di accessi-
bilità lessicale.

Per ogni testo, sono stati assegnati due attività. Quella di com-
prensione testuale, costruita sul modello semplificato delle prove del 
TVI (Test di Valutazione Iniziale) dell’Università di Bergamo, prevede 
due parti: la prima di comprensione testuale globale e analitica, con 
due esercizi a risposta multipla che richiedono rispettivamente l’at-
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tribuzione di un titolo e l’identificazione di un argomento generale e 
un terzo esercizio di tipo vero/falso/non presente. La seconda parte 
è invece focalizzata sulla comprensione lessicale ricettiva e richiede 
la ricerca nel testo di parole o espressioni equivalenti a quelle date. 
Il compito di riassunto è anch’esso basato sul modello dell’esame di 
Lingua Italiana e prevede la stesura di una sintesi di massimo cento 
parole, divise in almeno tre punti fermi.

Per il terzo incontro, è stato somministrato un questionario guida-
to adattato da Carstens (2016), focalizzato sulle impressioni sulle due 
attività in termini di utilità e gradimento e sulla percepita efficacia 
del ricorso a lingue diverse dall’italiano nei diversi task. 

In totale, sono stati raccolti 12 questionari online e 11 relative in-
terviste. Visto il campione modesto, i risultati non hanno pretesa di 
essere universalmente validi, ma non di meno forniscono spunti di 
riflessione interessanti.

2.3	 I partecipanti

I partecipanti alla sperimentazione sono stati selezionati fra gli stu-
denti plurilingui immatricolati al primo o secondo anno della Laurea 
triennale in Lingue e letterature straniere moderne dell’Università 
degli Studi di Bergamo, il cui livello di competenza in lingua italiana 
è controllato mediante il punteggio conseguito al Test di Valutazione 
Iniziale. Il loro profilo linguistico, insieme alle abitudini linguistiche 
e il periodo di istruzione in Italia sono rilevati mediante un questio-
nario online, adattato da García et al. (2017). 

In questa tabella è descritto il campione di studenti al momento 
della presentazione.
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Tabella 1  Il campione di partecipanti 

genere diploma anni in 
Italia

anno di 
corso

punteggio 
TVI

madrelingua lingue 
condivise

coppia 1
R. f. estero <5 I 23% arabo  

egiziano
arabo

M. m. estero <5* I 40% arabo 
palestinese

coppia 2
V. f. estero >1 I 17% bielorusso/

russo russo
E. f. estero 1 II 10% russo
coppia 3
A. f. estero <3 I 40% spagnolo

spagnolo*
J. m. estero >3 II 53% francese
coppia 4
K. f. estero >1 I 23% albanese

albanese
A. f. estero <1 II 33% albanese
coppia 5
L. f. estero >1** I 27% spagnolo

spagnolo
S. f. estero >1** I 33% spagnolo

*  lingua veicolare
**  un genitore italiano

3	 Risultati preliminari

3.1	 Il translanguaging nell’interazione 

Tutte e cinque le coppie di partecipanti hanno utilizzato le lingue con-
divise nella seconda sessione, quella in cui erano incoraggiati a farlo, 
ma è interessante notare che quattro su cinque, seppure in misura 
minore, vi hanno fatto ricorso anche nella prima sessione, nonostan-
te l’esplicita indicazione di utilizzare solamente la lingua target. 

Questo dato non si riverbera esattamente nel ricorso ai dizionari 
bilingui e agli strumenti di traduzione: questo permette di riflette-
re sul fatto che la pratica plurilingue sembrerebbe slegata dal rife-
rimento ai supporti esterni in L1 e sembrerebbe, invece, legata alla 
volontà di esemplificare e fare riferimento all’esperienza personale 
per dare un senso alla lingua e al contenuto che devono essere com-
presi per svolgere il compito.

Per motivi di spazio, non è possibile entrare nel dettaglio dei risul-
tati emersi dalle registrazioni audio e video delle sessioni di lavoro 
delle coppie. Tuttavia, ritengo opportuno evidenziare alcuni emble-
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matici momenti di translanguaging emersi nelle sessioni di lavoro.
Un primo esempio è tratto dall’interazione della coppia russofona 

nella prima sessione, durante il compito di comprensione.

01	 VIY	 questo già è ‘mito’
02	 EKA	 e ‘mito’ è (0,97) tipo carino (.) se non sbaglio, magari no magari 

sbaglio (.) ‘mito’ (2,48)
03	 VIY	 [legge sul vocabolario] ‘parola discorso racconto favola leggenda’
04	 EKA	 ah! Миф (= ‘mito’)
05	 VIY	 ah sì

In 02, viene formulata un’ipotesi sul significato della parola ‘mito’, 
presente nel testo dato. Ad essa segue la ricerca sul dizionario mo-
nolingue in 03, dove, all’enumerazione dei sinonimi in lingua italia-
na, segue l’esclamazione della rispettiva parola russa, a cui entram-
be sembrano reagire segnalando la comprensione del significato. Con 
Storch, Aldosari (2010) possiamo attribuire a questa interazione, la 
funzione di Vocabulary deliberations, in cui, cioè, la L1 viene usata 
nelle discussioni sul significato di una parola o di una frase, nella ri-
cerca delle parole e nella loro scelta.

Sempre a tale funzione è riconducibile il frammento che segue, 
tratto dalla coppia arabofona, nella seconda sessione, durante la ste-
sura del riassunto, dedicato alla definizione del significato del verbo 
‘inducono’, presente nel testo dato.

01	 RAN	 per me è impongono però prova comunque a cercare 
(0,02)

02	 MAR	 impongono è (.) no انا (= io) impongono (.)
03	 RAN	 impongono è più forte?

(0,03)
04	 MAR	  impongono è (xxx) (0,98) io ti impongo di andare (0,32) ti (no=) لا

impongo è مش منع؟ (= non è vietare?)
(0,20)

05	 RAN	 (?…non è =) مش؟
06	 MAR 	 (vietare=) منع
07	 RAN 	 no (=no vietare no) منع
08	 MAR	 (…ti vieto di=) امنعك
09	 RAN	 imporre è يعنى تأمر (= imporre) (0,03) يعنى تأمر (=cioè imporre)
010	 MAR	 ah! (0,63) ma note inducono (.) inducono (.)
011	 RAN	 è meno forte
012	 MAR	 è meno forte (.) inducono a credere che (6,86)

In 01 viene ipotizzata una sinonimia con il verbo imporre. Da qui na-
sce una discussione sul significato di quest’ultimo verbo: in 04 si ipo-
tizza un significato nella L1 corrispondente a ‘proibire’, a cui viene 
contrapposto ‘ordinare’. Alla fine della discussione, entrambi gli stu-
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denti convengono che ‘indurre’ sia meno forte del significato inizial-
mente proposto. In sostanza, possiamo ipotizzare che il significato 
sia compreso mediante la riflessione metalinguistica, pur senza una 
vera e propria traduzione nella L1.

Un caso particolare si ha nell’interazione, nell’ambito della prima 
sessione, durante la stesura del riassunto, della coppia numero 3, in 
cui la lingua condivisa, lo spagnolo, è veicolare in quanto madrelin-
gua della studentessa A. e lingua di studio per lo studente J. 

01	 ALE	 ma qua, ‘la lingua è’ (.) questo c’è l’accento, no? com’è l’accento, 
così? (0,38)

02	 JUA	 la lingua (.) no, e (.) e
03	 ALE	 è con l’accento così?
04	 JUA	 no, no, e
05	 ALE	 è così? (0,98) 
06	 JUA 	 è un e (.) y (= e)
07	 ALE 	 ah okay

In 01 troviamo una richiesta di spiegazioni riguardo all’accento da 
apporre alla parola ‘e’, congiunzione evidentemente interpretata co-
me verbo. Dopo vari tentativi non risolutivi di disambiguazione, in 06 
il ricorso allo spagnolo, con l’istituzione di un paragone con la con-
giunzione spagnola ‘y’ dirime in modo chiaro e indubbio la questio-
ne. Questo caso è secondo me interessante in quanto, alla funzione 
di Vocabulary discussion si intreccia quella di Grammar discussion, 
identificata sempre da Storch, Aldosari (2010) come quell’interazio-
ne in cui la L1 viene usata per discussioni riguardo la morfosintassi. 

3.2	 Le percezioni degli studenti sul translanguaging

Passando alle percezioni degli studenti riguardo l’esperienza delle 
due diverse sessioni, 7 informanti su 8 hanno definito più facile e pia-
cevole la seconda sessione, quella in cui era incoraggiato il ricorso a 
tutte le lingue del repertorio, mentre 6 su 8 l’hanno definita più utile. 
Le motivazioni frequenti di tale dato sono anzitutto una comprensio-
ne più profonda del contenuto del testo consentita dal translangua-
ging, soprattutto per le coppie in cui c’era asimmetria di competenze 
fra i partecipanti. Un altro punto su cui gli studenti si sono dimostra-
ti pressoché unanimi è la maggior facilità nella collaborazione e l’a-
iuto reciproco resi possibili dall’interazione nelle lingue condivise. 
La sicurezza di sé e il sentirsi a proprio agio sono stati aggiunti al-
le ragioni per le quali la seconda sessione è stata definita più utile.

5 partecipanti hanno dichiarato di essere molto d’accordo con l’af-
fermazione che interagire con il partner utilizzando lingue diverse 
dall’italiano abbia facilitato il compito, 4 di essere abbastanza d’ac-
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cordo e solo un partecipante non ha saputo rispondere. È importan-
te specificare che si tratta dell’unico studente la cui lingua materna 
non era fra quelle condivise con il partner.

Tuttavia, alcuni commenti esprimono un contrasto fra la naturale 
inclinazione degli studenti e ciò che viene considerato un vantaggio 
per l’apprendimento dell’italiano: sebbene, infatti, alcuni dichiarino 
che trovino più facile parlare la propria lingua materna con il part-
ner che la condivide, sembrano convinti che ciò possa rallentare il 
miglioramento nella lingua italiana.

In particolare, la partecipante ispanofona della terza coppia affer-
ma di temere che lo spagnolo e l’italiano possano mischiarsi. Tale con-
vinzione, come dichiarato dalla studentessa stessa, è radicata in quel-
la che possiamo identificare come ‘impostazione monolingue’ presente 
nella sua carriera scolastica pregressa, quando, alle elementari, le in-
segnanti insistevano sulla separazione fra le lingue. Ancora oggi, di 
conseguenza, dichiara di evitare traduzioni o parallelismi con la lin-
gua materna, pur riconoscendo queste strategie come utili. 

Ciononostante, emerge che il contesto universitario italiano non è 
percepito come ostile alle altre lingue: i partecipanti tendono a non 
essere d’accordo con l’affermazione che non sia giusto utilizzare l’ita-
liano in università, in quanto lingua ufficiale dello studio. Al contra-
rio, alcuni partecipanti percepiscono come apprezzate e valorizzate 
le proprie competenze linguistiche pregresse, e menzionano il fatto 
di essere iscritti al corso di studio di Lingue e Letterature Straniere 
Moderne come un’ulteriore ragione per tale apertura. Tuttavia, non 
mancano commenti di chi ritiene che sia necessario adattarsi al con-
testo universitario italiano, cosa che viene ritenuta indissolubilmen-
te connessa con la competenza in lingua italiana.

4	 Conclusione

Allo stato attuale della ricerca, possiamo individuare alcuni elemen-
ti che puntano verso un effetto positivo del translanguaging a sup-
porto di studenti universitari plurilingui in Italia. Nei brevi fram-
menti riportati, notiamo un’influenza positiva del translanguaging 
nell’interazione per il completamento dei task assegnati, special-
mente per quanto riguarda il lessico. Inoltre, gli studenti stessi han-
no affermato di percepire come utile il ricorso a strategie e pratiche 
di questo tipo e di essersi sentiti più a proprio agio. Ciononostante, 
alcuni partecipanti hanno dichiarato di considerare deleterio l’uti-
lizzo di lingue diverse dall’italiano in contesto universitario, conce-
zione che sembra derivare per lo più da dettami ricevuti in prece-
denza da insegnanti di lingua, piuttosto che dall’esperienza diretta 
dei partecipanti. L’università non è considerata una zona di solo ita-
liano, anzi, il plurilinguismo sembra essere apprezzato e valorizzato. 
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Tuttavia, ancora una volta, alcuni partecipanti sentono la necessità 
di favorire l’utilizzo dell’italiano in modo esclusivo, per raggiungere 
una competenza alta.

Queste prime considerazioni scaturite dall’analisi dei dati aprono 
delle prospettive interessanti sulle potenzialità del translanguaging 
nel supporto degli studenti con background migratorio in contesto 
universitario italiano. Ricerche future più approfondite, auspicabil-
mente, favoriranno la creazione di un contesto inclusivo ed equo per 
gli studenti plurilingui.
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Abstract  In the current study, code-switching is analysed in the context of an English 
as a Foreign Language class. Following a brief review of the literature on the relationship 
between code-switching and language teaching, an observational study involving forty-
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duly recorded and transcribed, and on two questionnaires completed by students and 
their teacher. Results reveal some positive effects of code alternation in the English as 
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Sommario  1 Introduzione. – 2 La commutazione di codice e l’insegnamento di lingua. 
Quali benefici? – 3 Funzioni della commutazione di codice in classe. – 4 Metodologia 
della ricerca e descrizione del campione. – 4.1 Dati. – 4.2 La commutazione di codice nel 
corpus: tipi e funzioni. – 4.3 I dati metalinguistici: i questionari. – 5 Conclusione.

1	 Introduzione

Gli studi sulla commutazione di codice come parte del discorso bilingue co-
stituiscono un campo della ricerca estremamente ampio sia da un punto di 
vista temporale, essendo un argomento di ricerca da circa quarant’anni, sia 
da un punto di vista contenutistico, essendo trasversale a vari rami della lin-
guistica, quali ad esempio la ricerca sul bilinguismo, la linguistica migrazio-
nale, la glottodidattica e la linguistica acquisizionale.
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La commutazione di codice intesa come «the use of more than one 
language in the course of a single communicative episode» (Auer 
1998, 1), è un comportamento ‘naturale’ in tutti i contesti plurilin-
gue ed è una delle strategie conversazionali adottate dai parlanti bi-
lingue. Affinché l’uso di più lingue possa essere considerato commu-
tazione di codice vanno tuttavia considerati alcuni criteri definitori 
importanti. Innanzitutto i codici linguistici devono essere condivisi 
da parte di tutti i membri presenti alla conversazione. Altrettanto im-
portante è il ruolo del parlante poiché – per poter parlare di commu-
tazione di codice – deve essere il medesimo parlante ad alternare in 
uno stesso evento linguistico più codici (Berruto 2009, 4). 

Una distinzione abbastanza importante riguarda il rispetto o meno 
dei confini sintattici della frase, in relazione al quale distinguiamo il 
code-switching, cioè il passaggio da una lingua all’altra «nello stesso 
discorso, con lo stesso interlocutore e la stessa configurazione situa-
zionale, ma a un confine sintattico molto rilevante, quello interfrasa-
le» (Berruto 2009, 11), dal code-mixing, ove la commutazione che av-
viene al di sotto dei confini frasali e riguarda i costituenti della frase. 
Quando la commutazione avviene al di sotto dei singoli costituenti si 
parla di tag (emblematic) switching (Poplack 1980; Scaglione 2000).

In letteratura, il rispetto o meno dei confini sintattici nella com-
mutazione viene messo in relazione con la competenza linguistica del 
parlante: in particolare nel caso del code-switching si ha in genere 
una situazione di bilinguismo bilanciato, che diventa sempre meno 
bilanciato man mano che si vìolano i confini sintattici.

Tra le cause della commutazione di codice, oltre ad una insufficien-
te competenza dei parlanti, vanno considerati altri fattori dipenden-
ti essenzialmente dal contesto: ad esempio in contesto migratorio la 
commutazione può essere legata ai differenti domini d’uso delle lin-
gue o a questioni identitarie (Amenta, Ferroni 2019; Ferroni 2017), 
mentre nei contesti didattici la commutazione è motivata frequente-
mente da esigenze didattiche e dal bisogno dell’insegnante di farsi 
comprendere e di mantenere la comunicazione con gli studenti. Talo-
ra la commutazione può essere legata alla percezione di intraducibi-
lità di argomenti ‘troppo legati’ ad una determinata cultura: in ogni 
caso può avere diverse funzioni comunicative o didattiche, in dipen-
denza dal contesto.

2	 La commutazione di codice e l’insegnamento di lingua. 
Quali benefici?

Per ciò che concerne l’insegnamento, dopo anni di approcci didatti-
ci che hanno negato l’efficacia dell’uso di più lingue all’interno del-
la classe, gli studiosi stanno iniziando a riconsiderare il ruolo del-
la commutazione di codice nella classe di lingua straniera, a partire 
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dall’idea che l’uso di più lingue possa essere una strategia per comu-
nicare in maniera più efficace ed è certamente una delle strategie 
usate con maggiore frequenza in una classe di lingua (Pollard 2002, 
4; García et al. 2017).1 Come la ricerca ha ampiamente dimostrato, 
la confutazione di un approccio rigidamente monolingue in classe si 
basa sul fatto che non c’è una relazione diretta tra l’utilizzo esclu-
sivo della L2 e un miglioramento linguistico (Zanoni 2016). Inoltre, 
non sempre gli studenti hanno la competenza linguistica adeguata 
per comprendere contenuti nuovi soprattutto se questi sono veicola-
ti esclusivamente in L2 (Azlan, Narasuman 2013). 

La questione di fondo è capire se e come l’uso della L1 possa es-
sere davvero un mezzo utile ai fini dell’apprendimento di una lingua 
(Zanoni 2016). In particolare la ricerca negli ultimi anni sta studian-
do le funzioni e le tipologie di commutazione di codice in classe e si 
sta interrogando sull’esistenza di un possibile legame tra i due aspet-
ti (Mordente, Ferroni 2011). I paragrafi successivi sono dedicati ad 
una breve sintesi di questi due aspetti.

3	 Funzioni della commutazione di codice in classe

La ricerca sulla commutazione di codice nella classe di lingua ha mo-
strato come l’attitudine degli insegnanti verso la commutazione di 
codice sia sostanzialmente positiva: al di là delle dichiarazioni teori-
che, infatti, in genere gli insegnanti la utilizzano costantemente nelle 
classi per scopi prevalentemente pedagogici (Engku et al. 2013). La 
commutazione di codice ha un impatto positivo sugli studenti poiché 
supporta la comprensione della LS e contribuisce a creare un clima 
disteso e positivo all’interno della classe (Zanoni 2016). La commu-
tazione di codice può avere diversi scopi: veicolare meglio i contenu-
ti della lingua, gestire la classe, creare un clima positivo e così via 
(Bashir, Naveed 2015). 

In particolare, ripercorrendo le ricerche sull’argomento (Pollard 
2002; Gulzar 2010; Bashir, Naveed 2015; Bhatti et al. 2018) è possi-
bile enucleare tre funzioni principali della commutazione di codice 
in classe: le funzioni metodologiche, le funzioni sociali e, al centro 
tra le due, le funzioni direttive. 

Le funzioni metodologiche sono legate all’uso della commutazio-
ne di codice per insegnare elementi della lingua target: si tratta, in 

1  In contesto didattico, l’idea di un utilizzo esclusivo della lingua d’arrivo si basa su 
alcuni approcci di insegnamento (i metodi diretti e naturali), i quali ritenevano che l’u-
tilizzo della L1 in contesto di apprendimento potesse interferire negativamente nel pro-
cesso di acquisizione della L2/LS e – in ogni caso – diminuisse il tempo di esposizione 
dei discenti alla lingua target, causandone una minore competenza. Per una ricostru-
zione del dibattito si veda Zanoni 2016.
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altri termini, di funzioni collegate alla lingua e al suo uso. In questa 
funzione rientrano le traduzioni, le spiegazioni di concetti partico-
larmente difficili nella lingua target e tutte le strategie comunicative 
che hanno come fine l’apprendimento, tra cui enfatizzare un aspet-
to della spiegazione o coinvolgere gli studenti nella comunicazione. 

Le funzioni sociali sono legate alla gestione della classe ma non 
sono connesse direttamente all’insegnamento della lingua target: 
è il caso, ad esempio, della gestione degli aspetti emotivi (supera-
re l’ansia e l’insicurezza o esprimere empatia) o identitari (Bhatti et 
al. 2018, 95). 

Al confine tra le funzioni metodologiche e quelle sociali si colloca 
la funzione direttiva, che consiste nel dare istruzioni didattiche e/o 
comportamentali e nel dare istruzioni sulle attività di classe. 

La possibilità di un legame tra la tipologia della commutazione di 
codice e le sue funzioni è uno degli aspetti analizzati dalla ricerca. 
Ad esempio, Bhatti et al. (2018) mostrano come l’uso dei tag switch-
ing (cioè singole parole usate come domande per accertarsi che gli 
studenti abbiano compreso la lezione) abbia una funzione sostanzial-
mente affettiva (supporta la relazione tra studenti e insegnanti) e non 
legata direttamente all’insegnamento. Nello stesso articolo, gli au-
tori sottolineano che il cambiamento di codice a livello frasale è le-
gato ad una funzione didattica poiché viene utilizzato per spiegare, 
per facilitare la comunicazione con gli studenti e la comprensione 
della lezione o anche per sottolineare il focus della lezione, mentre 
la commutazione al di sotto dei confini frasali permette agli studenti 
di associare concetti e pensieri in L2 alla loro L1. Zanoni (2018) mo-
stra come anche in un contesto CLIL la commutazione di codice pos-
sa essere un mezzo utile ai fini didattici, poiché aiuta la comprensio-
ne di parole o argomenti particolarmente complessi. 

4	 Metodologia della ricerca e descrizione del campione

L’obiettivo della ricerca è lo studio della relazione tra i tipi di commu-
tazione di codice e la funzione svolta nella classe di LS.

Le domande di ricerca sono le seguenti:
a.	 Quali e quanti tipi e funzioni di commutazione possono es-

sere osservati nel parlato del docente?
b.	 Esiste un legame tra il tipo di commutazione di codice e la 

funzione?
c.	 Docenti e discenti sono consapevoli delle loro scelte linguisti-

che in relazione alla commutazione di codice?

Per rispondere alle prime due domande di ricerca sono state regi-
strate e trascritte dodici ore di lezioni in due classi terminali del li-
ceo scientifico, ove studenti e docente condividono la LM (italiano) 
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in un contesto d’insegnamento dell’inglese come LS: quindi sono sta-
ti analizzati i fenomeni di alternanza linguistica presenti nei dati. 
Per valutare le percezioni del docente e degli apprendenti sono stati 
predisposti e distribuiti due questionari attraverso i quali sono sta-
te poste domande sull’utilizzo di più lingue all’interno della classe. 

4.1	 Dati

La ricerca è stata condotta nelle classi terminali di un liceo scientifi-
co a Cosenza nel contesto d’insegnamento dell’inglese come LS, ove 
studenti e docente condividono la L1, l’italiano, e hanno una buona 
competenza nel dialetto locale, sebbene la docente non lo utilizzi mai 
in classe. I dati sono costituiti da dodici ore di audio registrazioni 
di lezioni e da due questionari volti a registrarne la consapevolezza 
metacognitiva. Il campione è costituito da quarantuno studenti ita-
lofoni di età compresa fra i sedici e i diciotto anni, la cui competen-
za linguistica in inglese oscilla tra il livello A2 e B1. 

Le lezioni sono generalmente strutturate sulle seguenti attività: 
•	 Brainstorming iniziale su argomenti svolti nelle lezioni precedenti;
•	 Enunciazione dell’argomento (e/o delle attività) da fare duran-

te la lezione;
•	 Didattizzazione del testo (audio/ video/ scritto) attraverso varie 

attività (traduzione, parafrasi, domande);
•	 Domande aperte/ discussioni;
•	 Interrogazioni e verifiche scritte e orali.

Per rispondere alle domande di ricerca verranno presi in considera-
zione sia i fenomeni di alternanza linguistica nel parlato del docen-
te sia i risultati dei questionari.

4.2	 La commutazione di codice nel corpus: tipi e funzioni 

Nel corpus sono presenti occorrenze di commutazione di codice a 
tutti i livelli sintattici: code-mixing, code-switching e tag switching. 

Nell’esempio 1 un tag switching, «no?», introduce un elemento 
estremamente connotato da un punto di vista contestuale, essendo 
l’«Uda dell’autonomia», cui fa riferimento l’insegnante, parte di un 
preciso progetto di istituto condiviso da docenti e discenti:2

2  Nelle trascrizioni T indica l’insegnante, S indica gli studenti. Per la lingua inglese 
si utilizza il tondo, per la lingua italiana il corsivo, mentre le parentesi quadre indica-
no una sovrapposizione di turni di parola.
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(1)	 It’s also about the declaration of human rights and this uda – no? uda 
dell’autonomia is also about the declaration of human rights 

Nell’esempio 2 un code-mixing richiama gli studenti su un punto par-
ticolare del testo:

(2)	 T: Se voi vedete questa immagine sul libro this picture this painting on 
the book you can see three women reading a book 

Nell’esempio 3 un code-switching al di sopra dei confini frasali chia-
risce il discorso del docente: 

(3)	 T: Yes we are going to listen to it. If things depend on faith there is 
nothing you can do about it. Se le cose dipendono dal destino non puoi 
fare nulla per cambiarle. Ok? 

62

52
219

Tag Switching Code Mixing Code switching

Grafico 1  Tipi di commutazione rispetto al confine frasale

Assunto il confine frasale come elemento di distinzione, non c’è dub-
bio che il code-switching, cioè la commutazione di codice al confine 
di frase, sia il tipo di commutazione più diffusa [graf. 1]: in altre pa-
role, nei dati considerati si delinea la tendenza al rispetto delle re-
strizioni sintattiche della lingua, aspetto questo che sembra coeren-
te con il contesto in cui sono stati elicitati i dati, cioè un contesto di 
apprendimento della LS.

Da un punto di vista funzionale, nel corpus le funzioni presenti so-
no la traduzione, il supporto alla comunicazione, le funzioni emoti-
ve, la spiegazione, le funzioni direttive e l’enfasi. Tuttavia se il confi-
ne sintattico è un dato che discrimina le tipologie di commutazione 
di codice in maniera chiara, il discorso diventa più complesso quan-
do si passa all’analisi delle funzioni non solo perché più funzioni pos-
sono co-occorrere in una singola commutazione di codice, ma anche 
perché non sempre è facile attribuire ad una commutazione una fun-
zione precisa. Ad esempio, nel parlato dell’insegnante sembrano so-
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vrapporsi i momenti in cui lei traduce in italiano e i momenti in cui 
spiega. Nell’esempio 4, il code-switching non è una traduzione let-
terale, ma non è neanche esclusivamente una spiegazione: in questi 
casi si è scelto di considerare entrambe le funzioni:

(4)	 S: però questo è ancora più contraddittorio perché lui non sa se la vuo-
le fermare o allontanarla ma lui no
T: Perché secondo te –Why do you think he contradicts himself? Perché 
si contraddice?
S: because he does not really want to let her go. He knows that he loves her

Più funzioni possono dunque coesistere nello stesso evento comuni-
cativo. Si consideri l’esempio seguente: 

(5)	 T: he gives the sun some advice no? Dà dei consigli al sole. Cosa gli con-
siglia di fare?
S: he advises him to wake up 

Il primo code-switching è una traduzione, che però non sortisce l’ef-
fetto sperato, cioè una risposta dello studente. Pertanto, dopo un 
breve silenzio, l’insegnante prova a stimolare la comunicazione con 
una ulteriore domanda in italiano, che questa volta ottiene l’effetto 
sperato, cioè una risposta dello studente. 

Nel corpus sono inoltre presenti diverse commutazioni in funzio-
ne emotiva, come nell’esempio seguente, in cui l’insegnante utilizza 
la commutazione di codice per incoraggiare una studentessa: 

(6)	 T: You have improved a lot. Vero? Si molto migliorata. You have improved a lot
S: Grazie prof. meno male [mi fa piacere
T: 	 [Che dite? What do you think?
S: No è stata brava
T: Yes. Brava M. sempre meglio always better
S: ah quindi da 
T: Non lo so 
S: 7+
T: non parliamo di voti l’importante è che miglioriate poi il voto ee don’t 
worry about that ok?
S: Va bene

Molto frequenti sono anche le commutazioni in funzione direttiva: 
nell’esempio 7 la commutazione ha lo scopo di chiarire l’organizza-
zione didattica agli studenti:

(7)	 T: Questions? Allora next time we are going to talk about the rise of the 
novel and then we finish this first part of the term questa parte del qua-
drimestre la finiamo mercoledì.



SAIL 18 146
Politiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la comunicazione interculturale, 139-150

Frequenti sono le commutazioni in funzione direttiva comportamentale:

(8)	 T: The Restoration of the Monarchy se fate silenzio così sentiamo Marco

Nel grafico 2 sono state messe in relazione le funzioni e i tipi di com-
mutazione.

Grafico 2  Funzioni e tipi di commutazione nel corpus

Tra le funzioni, le più presenti sono quelle a scopo didattico, cioè le-
gate alla necessità di farsi comprendere dagli apprendenti: la tradu-
zione e la spiegazione. Inoltre nel grafico 2 emerge un primo legame 
tra la tipologia di commutazione e la funzione. 

Una prima tendenza presente nel corpus, infatti, riguarda le com-
mutazioni di singole parole, i tag switching, che sono associati esclu-
sivamente alle funzioni emotive, alla traduzione e al supporto alla 
comunicazione, mentre non hanno mai funzione di enfasi, funzione di-
rettiva o di spiegazione. Al contrario i code-mixing e code-switching 
coprono un numero di funzioni più ampio. 

I dati sono lo specchio del contesto in cui sono stati elicitati. Le 
funzioni ‘didattiche’ sono predominanti: infatti i dati più numerosi 
sono legati alla traduzione e alla spiegazione [graf. 2]. 

4.3	 I dati metalinguistici: i questionari

Per rispondere all’ultima domanda di ricerca, legata alla consapevo-
lezza da parte del docente e degli studenti dell’uso di più lingue in 
classe, sono stati distribuiti due questionari, uno al docente e uno gli 
studenti: dai questionari emerge una comune consapevolezza dell’u-
tilizzo di più lingue in classe sia da parte dell’insegnante sia da par-
te degli studenti. 

Agli studenti è stato chiesto di esprimersi sulle lingue maggior-
mente usate in classe da loro. A parte due studenti che sostengono di 
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usare maggiormente l’inglese, tutti gli altri hanno affermato di usare 
prevalentemente nell’ordine l’italiano, l’inglese e il dialetto [graf. 3]. 
Questo dato coincide con i dati registrati durante le lezioni, in cui il 
dialetto è in realtà esclusivamente legato a sei interazioni tra gli stu-
denti e non coinvolge mai l’insegnante.

56%

36%

8%

più italiano più inglese dialetto (uso sporadico)

Grafico 3  Lingue usate in classe dagli studenti

Nelle domande successive, legate alla percezione sull’uso della lin-
gua, è stata data agli studenti la possibilità di inserire una risposta 
personale oltre alle alternative proposte: nessuno studente ha inse-
rito risposte oltre a quelle proposte. 

La domanda successiva ha riguardato la percezione degli studen-
ti sulle ragioni dell’uso di più lingue in classe da parte del docente. 
Nella percezione degli studenti l’utilizzo della L1 da parte dell’inse-
gnante è un mezzo per supportare la comprensione e la comunica-
zione, come emerge nel grafico 4.

Grafico 4  Le motivazioni dell’utilizzo della L1 da parte dell’insegnante nella percezione degli studenti

L’utilizzo di più lingue durante la lezione viene pertanto percepito 
dalla quasi totalità degli studenti come un elemento che supporta 
l’apprendimento [graf. 5]. 



SAIL 18 148
Politiche e pratiche per l’educazione linguistica, il multilinguismo e la comunicazione interculturale, 139-150

Grafico 5  Le ricadute sull’apprendimento dell’utilizzo della L1 da parte dell’insegnante  
nella percezione degli studenti

Dal questionario dell’insegnante è emersa una certa consapevolezza 
dell’uso di entrambe le lingue, ove però l’insegnante lega i fenome-
ni di commutazione solo ad alcune attività (spiegazione, traduzione, 
parafrasi), essendo consapevole del fatto che la commutazione è una 
strategia di comunicazione per supportare la comprensione e «cat-
turare l’attenzione degli alunni».

5	 Conclusione

Il presente studio conferma l’attitudine positiva degli insegnanti – ma 
anche degli studenti – verso la commutazione di codice, attitudine già 
rilevata nelle ricerche precedenti, ma aggiunge alcune informazioni 
sulla specificità del contesto didattico. In particolare i dati di produ-
zione mostrano una tendenza al rispetto delle restrizioni sintattiche 
delle lingue in gioco: infatti le commutazioni più numerose sono i co-
de-switching, coerentemente con il contesto di elicitazione dei dati, 
le classi di LS, caratterizzate da un obiettivo ben preciso, cioè l’ap-
prendimento delle lingue. 

I dati confermano anche l’esistenza di una tendenza – già eviden-
ziata in ricerche precedenti – ad associare alcuni tipi di commutazio-
ne a determinate funzioni: in particolare le funzioni didattiche, cioè 
legate alla necessità di farsi comprendere dagli apprendenti, quali 
la traduzione e la spiegazione, sono le più rappresentate e coprono 
tutte le tipologie di commutazione, mentre i tag switching sono asso-
ciati esclusivamente alle funzioni emotive, alla traduzione e al sup-
porto alla comunicazione. 

Rispetto alla consapevolezza del docente e dei discenti circa l’uso 
di entrambe le lingue, i questionari mostrano una buona consapevo-
lezza limitatamente all’uso di più codici linguistici e una ‘percezione 
positiva’ dell’uso di questa commutazione sentita come ‘facilitante’. 

Ricerche future, basate su un numero maggiore di dati, potranno 
confermare o smentire l’esistenza di queste tendenze nel parlato del 
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docente; inoltre, un’analisi sistematica delle risposte degli studenti 
alle commutazioni di codice del docente potrebbe fornire delle rispo-
ste circa la reale efficacia didattica di questa strategia. 
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Abstract  The paper investigates the oral linguistic productions of children of different 
ages in an international school based in Naples, in which English is used as the main lan-
guage of communication for all the subjects taught. Spanish is also used but for a lesser 
number of hours. The purpose of this paper is to identify the possible crosslinguistic 
influence across languages that students master with reference to some syntactic and 
morphological phenomena.

Keywords  Translinguistic influence. First language. L2 and L3 acquisition. Syntactic 
transfer. Morphological transfer.

Sommario  1 Introduzione. – 2 Contatto tra lingue e transfer. – 2.1 Percezione. – 2.2 Rete 
di relazioni. – 2.3 Dalla rete di relazioni all’attivazione simultanea. – 3 Quale ruolo per 
l’italiano L1 nell’inglese L2? – 4 Quale ruolo per l’italiano L1 nello spagnolo L3? – 5 Quale 
ruolo per l’inglese L2 nello spagnolo L3? – 6 Apporti del nostro studio.

1	 Introduzione

Nel presente studio ci siamo posti l’obiettivo di osservare il transfer tran-
slinguistico nell’interlingua di bambini che apprendono due lingue straniere 
in ambito scolastico. Si tratta di soggetti italiani che sono esposti all’inglese 
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