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En general se comparan lenguas para resolver problemas.  
Casi nunca se aprovechan las potencialidades de las comparaciones, de manera positiva, para aprender 
una lengua a través de y gracias a otra.   
Cada lengua puede enseñarnos mucho sobre otras lenguas, porque las lenguas aprovechan los mismos 
mecanismos, si bien de maneras diferentes.   
Idealmente las comparaciones deberían ayudarnos a establecer una red de analogías y de mecanismos 
aun entre ámbitos aparentemente muy diferentes entre sí. (…)   
De la comparación inteligente de lenguas podrían surgir nuevos criterios radicalmente diferentes -pero 
no necesariamente en contraddicción con los más utilizados en la actualidad- para el diseño de sílabus 
y la organización de los contenidos.   
Podrían señalarse macrooperaciones metalingüísticas, que permitieran organizar mejor los ámbitos 
temáticos elegidos con la combinación de criterios nociofuncionales y gramaticales fara favorecer el 
máximo aprovechamiento de lo aprendido en un proceso que fomentara la autonomía por parte del 
alumno.  
 

 Francisco Matte Bon 
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Abstract  

The present contribution aims at investigating the role of comparisons between languages in 

foreing language teaching by analizing didactic materials and practices with a particular focus 

on related languages.   

In order to obtain a database that could enable tracing the main modalities and finalities of 

linguistic comparisons, 50 manuals of Spanish, Italian, Portoguese, French and Catalan were 

analysed. The results have been compared with the opinions of eleven teachers, mainly 

university professors of Romance languages. The final results allowed to highlight the limits 

of using comparisons solely from a prescriptive and dogmatic point of view. Most of the 

times, infact, contrastive analysis is used with the objective of preventing mistakes, while the 

advantages of using it with a view to developing the purilingual competence of the learners 

are overlooked.   

In order to propose solutions that could benefit both the prior knowledge and the pluricultural 

competence of the learners, the main projects of intercomprehension supported by the 

European Union have been presented. This kind of didactic approach, developed in the XX 

century, considers the closeness between related languages as a resource and not as a threat. 

Namely, it has been observed that the principles of the best-known manual of 

intercomprehension, EuRom5, could be integrated with a positive impact on the traditional 

didactic practices and translation degree courses. 
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Resumen 

La presente contribución pretende investigar, a través de un análisis de materiales y prácticas 

didácticas, el papel otorgado a las comparaciones lingüísticas en la didáctica de las lenguas 

extranjeras, con enfoque en las lenguas afines.   

Con el objetivo de recoger una base de datos suficiente para esbozar un cuadro general de las 

principales modalidades y finalidades de la comparación entre dos o más sistemas 

lingüísticos, se han analizado 50 manuales de español, italiano, portugués, francés y catalán. 

Como no parecía suficiente limitarse exclusivamente a los materiales didácticos, los 

resultados obtenidos se han comparado con las opiniones de una muestra de once profesores, 

principalmente de ámbito universitario y romance. Los resultados obtenidos han permitido 

evidenciar los límites de un uso demasiado prescriptivo y dogmático de la dimensión 

contrastiva, la mayoría de las veces limitado a la prevención de errores.   

En cambio, se ha observado que las ventajas que podrían derivar de comparaciones orientadas 

al desarrollo de la competencia plurilingüe de los aprendientes no se aprovechan al máximo. 

Con el fin de proporcionar soluciones y comparaciones más funcionales que por un lado 

permitan valorizar los conocimientos previos de los estudiantes, y por otro tengan en cuenta el  

uso real de la lengua, se han presentado los principales proyectos de intercomprensión 

financiados por la Unión europea a partir del siglo XX. Este enfoque didáctico considera la 

parentela lingüística como un recurso y no como amenaza. En particular, los principios 

adoptados por el manual EuRom5, uno de los proyectos más conocidos, podrían ser 

integrados con impacto positivo en muchos contextos didácticos, incluso como soporte para 

cursos de traducción. 

___________________________________________________________________________ 

KEY WORDS: comparisons, related languages, didactic materials and practices, 
plurilinguism, intercomprehension, European Union, EuRom5. 

___________________________________________________________________________ 

PALABRAS-CLAVES:	comparaciones, lenguas afines, materiales y practicas didácticas, 
plurilingüísmo, intercomprensión, Unión europea, EuRom5. 
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Introduzione 

Le comparazioni fra due o più sistemi linguistici sono molto presenti all’interno dei manuali 

per la didattica delle lingue straniere. Tuttavia, la maggior parte delle volte, esse vengono 

svolte con la finalità di prevenire gli errori, mentre il ruolo che esse potrebbero assumere nello 

sviluppo della competenza plurilingue degli apprendenti viene trascurato.  

Il presente contributo è volto a investigare da una duplice prospettiva le finalità delle 

comparazioni e il ruolo attribuito alla competenza plurilingue, sia all’interno di cinquanta 

manuali per la didattica delle lingue straniere, sia nelle pratiche dichiarate da undici docenti di 

L2.  

Il lavoro di tesi è strutturato in due blocchi principali: nella prima sezione, composta dal 

primo e dal secondo capitolo, viene delineato il quadro diacronico della storia della didattica 

delle lingue moderne, con una particolare attenzione al ruolo della L1 dei discenti e alla 

traduzione come strumento didattico all’interno dei vari approcci. A questo proposito sono 

state ritenute degne di nota le considerazioni di Ascham, Montaigne e Locke, i quali, già nel 

rinascimento, avevano messo in luce l’esigenza di elaborare nuovi approcci didattici volti a 

valorizzare un utilizzo più consapevole della traduzione, nonché l’importanza del contesto e 

l’autonomia degli apprendenti. Sono stati illustrati inoltre, i principali avvenimenti che hanno 

portato all’elaborazione delle teorie contrastive, con una particolare attenzione al lavoro 

svolto da Fries, Weinrich e Lado.   

Nel secondo capitolo sono stati descritti e discussi i risultati dell’analisi svolta sul materiale 

didattico per l’apprendimento dello spagnolo, dell’italiano, del francese, del portoghese e del 

catalano. La suddetta analisi è stata svolta mediante una scheda per la raccolta dati, strutturata 

in varie sottosezioni volte a individuare le modalità di presentazione delle comparazioni 

linguistiche, il ruolo e la finalità delle stesse.   

Il terzo capitolo della presente tesi è stato dedicato alla presentazione dell’intercomprensione 

come approccio didattico in risposta all’esigenza evidenziata dal Consiglio d’Europa (COE), 

di valorizzare il patrimonio linguistico dell’Unione europea mediante lo sviluppo di nuovi 

approcci che riconoscessero le competenze parziali, avvalendosi al contempo di strumenti in 

linea con le più recenti evoluzioni tecnologiche.  
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Tale approccio didattico, oltre a considerare le comparazioni da una prospettiva diversa e 

innovativa, è strettamente legato al concetto di plurilinguismo, che non può essere separato 

dall’istituzione europea intesa come entità politica.   

La diversità linguistica, così come si afferma nella Carta europea del plurilinguismo, 

garantisce la libertà di espressione delle culture multiple, è fonte di arricchimento reciproco e 

rappresenta la risposta più efficace ai tentativi di egemonia politica, culturale ed economica.  

Secondo il Consiglio d’Europa, il primo passo per la valorizzazione della diversità culturale, 

sarebbe proprio un’educazione linguistica plurilingue sin dalla scuola primaria.   

Dopo aver presentato un quadro generale dei principali progetti di intercomprensione 

finanziati dal progetto Socrates Lingua, ci si è soffermati sulle sperimentazioni a livello 

contrastivo svolte nell’ambito del progetto EuRom, confluite in un manuale e nella sua 

versione digitale.   

Si è scelto di analizzare questo manuale poiché si è ritenuto che determinati principi su cui 

esso è fondato si prestassero a essere applicati ad altri contesti didattici in modo estremamente 

versatile, contribuendo allo sviluppo della visione delle comparazioni linguistiche nella 

didattica tradizionale, troppo spesso dogmatica e limitata al binomio L1/L2.   

Infine, nel quarto e ultimo capitolo sono state incluse le riflessioni derivanti dalle interviste 

svolte prevalentemente in ambito universitario e romanzo.   

In appendice, oltre al modello utilizzato per l’intervista, è possibile consultare dei contributi 

che sono risultati significativi per la redazione del presente lavoro di tesi. 
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1. Storia della didattica delle lingue moderne: il ruolo della L1 dei discenti, 

della traduzione e dell’analisi contrastiva dal metodo grammaticale- 

traduttivo all’approccio comunicativo  

Prima del XIX secolo, la lingua più insegnata nel mondo occidentale era il latino. A partire 

dal XVII secolo, a causa di importanti avvenimenti storici e nuovi assetti geopolitici, 

l’inglese, il francese e l’italiano iniziarono progressivamente ad acquisire importanza mentre 

il latino perse gradualmente il suo status di lingua viva, complice il metodo di insegnamento 

utilizzato all’epoca. Gli studenti che si approcciavano allo studio del latino dovevano fare i 

conti con lo studio mnemonico di declinazioni e coniugazioni e con la traduzione dei classici; 

quest’ultima veniva considerata come un utile esercizio intellettuale che comportava vari 

vantaggi, fra cui quello di permettere ai discenti di riconoscere le strutture grammaticali 

appena apprese, oltre a favorire la conoscenza della cultura classica.   

Fra il XVI e il XVII secolo vennero mosse delle pesanti critiche al metodo utilizzato per 

l’insegnamento del latino, in particolar modo da filosofi e scrittori.   

In un periodo in cui regnava sovrana l’idea derivante dall’ormai cristallizzata convinzione che 

il metodo classico fosse superiore agli altri, alcune opere riuscirono a farsi apprezzare per la 

loro obiettività, profondità e originalità. L’umanista inglese Roger Ascham, nella sua opera 

del 1570 intitolata The Schoolmaster, avanzò delle proposte per un metodo d’insegnamento 

del latino più efficace, basato in primo luogo sulla flessibilità e sull’apertura mentale del 

maestro e su una considerazione più costruttiva dell’errore.   

Secondo Ascham, l’apprendimento di regole grammaticali fine a se stesso portava 

esclusivamente all’acquisizione di un metodo di apprendimento sbagliato che difficilmente si 

sarebbe potuto correggere con l’avanzare dell’età.   

L’educatore, inoltre, anticipò quello che è attualmente conosciuto come metodo induttivo, 

sostenendo che il docente avrebbe dovuto fornire ai discenti gli strumenti per consultare e 

utilizzare le grammatiche in modo autonomo. Il processo di apprendimento sarebbe risultato 

meno noioso e più funzionale se il maestro avesse iniziato le lezioni con degli esempi 

contestualizzati, per poi giungere alla spiegazione della regola in un secondo momento.  
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Nella seconda metà del Cinquecento anche il filosofo Montaigne dimostrò molto interesse nei 

confronti dell’educazione dedicando a questo argomento un saggio intitolato Du Pédantisme, 

nel quale sosteneva animatamente che gli obiettivi del sistema educativo francese dovessero 

essere riconsiderati. Secondo Montaigne, si puntava esclusivamente ad accumulare 

conoscenze e a produrre studenti brillanti, ma non saggi e liberi. Egli credeva che imparare a 

memoria date di avvenimenti storici, formule matematiche e pensieri dei filosofi non fosse 

altro che una perdita di tempo, e che per trarre veramente profitto dalle ore di studio 

l’apprendente avrebbe dovuto considerare gli argomenti studiati come case studies dai quali 

trarre un insegnamento morale, oppure come teorie da considerare e applicare esclusivamente 

con un approccio basato sullo spirito critico e sulla consapevolezza.   

Un secolo più tardi, in Inghilterra, si assistette alla pubblicazione di uno dei capolavori della 

pedagogia: il trattato Some thoughts concerning education di John Locke, molto diffuso 

ancora oggi per i preziosi suggerimenti didattici che fornisce. All’interno dell’opera, Locke 

sottolineò la necessità di rendere funzionali gli insegnamenti e di non trascurare la dimensione 

comunicativa delle lingue. Il filosofo inglese sosteneva che la giusta maniera di insegnare una 

lingua fosse attraverso la conversazione nella L2:  

(…) as soon as he can speak English,'tis time for him to learn some other language. This no 
body doubts of, when French is propos'd. And the reason is, because people are accustomed to 
the right way of teaching that language, which is by talking it into children in constant 
conversation, and not by grammatical rules. The Latin tongue would easily be taught the same 
way, if his tutor, being constantly with him, would talk nothing else to him, and make him 
answer still in the same language. But because French is a living language, and to be used 
more in speaking, that should be first learned, that the yet pliant organs of speech might be 
accustomed to a due formation of those sounds, and he get the habit of pronouncing French 
well, which is the harder to be done the longer it is delay'd. 

                                                                                                                                      (Locke, 1738: 242) 

Secondo Locke, per un bambino appena nato, sia il latino che l’inglese condividevano lo 

stesso potenziale di difficoltà, pertanto, al fine di ottenere buoni risultati e una competenza 

comunicativa che non avesse nulla da invidiare a quella che già si possedeva nelle lingue 

vive, bisognava considerare il latino come tale.  
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All’interno del trattato, Locke prese in considerazione anche la traduzione, intesa come 

strumento utilissimo per la memorizzazione e la comprensione dei vocaboli della lingua 

latina: 

(…) the next best is to have him taught as near this way as may be, which is by taking some 
easy and pleasant book, such as Aesop's Fables, and writing the English translation (made as 
literal as it can be) in one line, and the Latin words which answer each of them, just over it in 
another. These let him read every day over and over again, till he perfectly understands the 
Latin; and then go on to another fable, till he be also perfect in that, not omitting what he is 
already perfect in, but sometimes reviewing that, to keep it in his memory.  

        (ivi: 247) 

Il filosofo mosse una pesante critica alle scuole grammaticali, in quanto, come aveva 

sottolineato anche Montaigne, erano affette da una malattia in grado di irrigidire la mente 

umana: il pedantismo. La maggior parte di queste scuole si basava sull’apprendimento a 

memoria di testi e di autori, cosa che il filosofo reputava inutile e scarsamente produttiva per 

varie ragioni:  

(…) that which I mean, and here complain of, is, their being to learn by heart, great parcels of 
the authors which are taught them; wherein I can discover no advantage at all, especially to the 
business they are upon. Languages are to be learned only by reading and talking, and not by 
scraps of authors got by heart; which when a man's head is stuffed with, he has got the just 
furniture of a pedant, and 'tis the ready way to make him one; than which there is nothing less 
becoming a gentleman.  

        (ivi: 269)  

L’ultima parte del trattato venne dedicata alla grammatica: Locke sosteneva essa potesse 

rappresentare un valido strumento per coloro che avevano necessità di scrivere o di parlare 

davanti a un pubblico e non potevano permettersi di commettere errori o imprecisioni.  

Tuttavia, uno studio realizzato in uno stadio iniziale si sarebbe potuto rivelare inutile e 

fuorviante se l’obiettivo dell’apprendente era semplicemente quello di imparare a leggere. 

Locke aggiunse inoltre che la grammatica veniva spesso sottovalutata proprio dai parlanti 

nativi, nonostante la sua conoscenza approfondita avrebbe permesso di comprendere il 

funzionamento dei meccanismi intrinseci di una lingua e di spiegarli ad altri.   

Paradossalmente, dopo secoli e secoli queste considerazioni sarebbero entrate a far parte dei 

presupposti teorici sui quali si basano gli approcci più utilizzati attualmente.  
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Nel XIX secolo, le lingue moderne iniziarono a comparire nei curricula scolastici, ma il 

modello utilizzato per l’insegnamento era ancora quello tradizionale: i libri di testo 

contenevano dei prospetti di regole, liste di vocaboli e frasi decontestualizzate da tradurre 

(Richards & Rodgers: 2014).   

Anche nel XX secolo la situazione rimase sostanzialmente invariata, le unità didattiche erano 

focalizzate su regole morfologiche e sintattiche e la competenza orale godeva di una scarsa 

considerazione. Gli esercizi scritti, al contrario, erano di fondamentale importanza poiché 

rappresentavano l’unico strumento attraverso il quale il discente poteva comprendere e 

applicare una determinata regola. Questo metodo divenne noto come grammaticale-traduttivo 

e fu il più utilizzato almeno fino alla seconda metà del XX secolo, specialmente in tutti quei 

contesti in cui la comprensione di testi letterari rappresentava l’obiettivo primario dei corsi di 

lingua.  

Dopo la seconda metà del XX secolo, in seguito alla firma del trattato di Roma e alla nascita 

della CEE, la richiesta di professionisti linguistici in grado di facilitare la comunicazione fra 

gli Stati membri subì un notevole incremento. Contestualmente alla richiesta lavorativa, 

aumentò anche l’interesse per le discipline linguistiche e per la formazione di professionisti 

nel settore. Il metodo grammaticale-traduttivo non era più in grado di soddisfare le esigenze 

comunicative e le richieste di mercato del momento, pertanto si iniziò a sentire la necessità di 

elaborare nuovi approcci e di studiare nuovi modelli. Molta attenzione venne dedicata allo 

studio dell’apprendimento dei bambini, in particolar modo dai linguisti Marcel, Pendergast e 

Gouin, le cui idee sono ancora oggetto di interesse storico. Marcel, intuì che i processi che 

regolavano l’apprendimento dei bambini erano gli stessi che si attivavano nel momento in cui 

un individuo veniva a contatto con una nuova lingua. Il francese Gouin, invece, considerò un 

aspetto del linguaggio che non era mai stato considerato in precedenza: egli considerava il 

linguaggio come uno strumento per presentare situazioni.   

Le teorie citate non ebbero un impatto rivoluzionario sulla didattica delle lingue a causa delle 

loro lacune a livello teorico, già evidenziate dai linguisti Sweet, Vietor e Passy, i quali 

avevano messo in luce l’esigenza di una maggiore consapevolezza per quanto concerneva 

l’ambito metodologico dell’insegnamento delle lingue straniere, rimarcando l’urgenza di 

ideare approcci basati su un’attenta analisi scientifica e psicologica. 
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Nella sua guida The Practical Study of Languages, pubblicata nel 1899, Sweet elencò una 

serie di principi che riteneva fondamentali per lo sviluppo dell’insegnamento delle lingue, 

come per esempio la selezione puntuale del materiale da utilizzare e una maggiore 

preoccupazione per lo sviluppo armonioso delle quattro abilità: ascolto, parlato, lettura e 

scrittura.   

Da parte sua, Vietor mise l’accento sull’importanza dello studio della fonetica durante la 

formazione degli insegnanti di lingua straniera: una conoscenza scientifica e approfondita di 

questa branca della linguistica avrebbe favorito una pronuncia corretta e di conseguenza 

potenziato il parlato. Il linguista evidenziò inoltre la necessità di presentare i vocaboli in frasi 

contestualizzate e non isolate e disconnesse. L’insegnamento della grammatica doveva essere 

di tipo induttivo e la traduzione doveva essere evitata, nonostante la lingua madre potesse 

essere utilizzata per le spiegazioni di nuovi vocaboli e per la valutazione del grado di 

comprensione di un qualsiasi testo. Queste idee, che diedero un impulso importantissimo 

all’insegnamento delle lingue e allo studio della linguistica applicata, non confluirono 

direttamente in un metodo, ma gettarono le basi per quello che sarebbe stato conosciuto come 

metodo diretto: un metodo basato sull’apprendimento di frasi e parole realmente utili e 

funzionali nella vita di tutti i giorni, con una particolare attenzione alla pronuncia e alla 

grammatica.   

Il metodo diretto fu applicato soprattutto in contesti privati, ma si dimostrò carente dal punto 

di vista metodologico, in parte poiché la sua efficacia dipendeva soprattutto dall’abilità 

dell’insegnante. 

Nonostante lo scarso successo ottenuto, questo metodo sollevò delle questioni molto 

importanti e contribuì ad animare il dibattito sul metodo d’insegnamento, in particolar modo 

sugli obiettivi e sulla presentazione degli argomenti.   

Come è stato già evidenziato in precedenza, nel XIX secolo le lingue straniere venivano 

insegnate seguendo le stesse procedure utilizzate per il latino. Il principale obiettivo dello 

studio di una lingua non era quello di parlarla fluentemente e di conoscerne a fondo i 

meccanismi, bensì saper leggere dei testi letterari e saper riconoscere determinate strutture 

grammaticali presenti al loro interno.  

Negli anni Quaranta, però, l’inadeguatezza degli approcci grammatical-traduttivi iniziò a 

manifestarsi, e iniziò il periodo della cosiddetta riforma linguistica.  
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Nel 1886 venne fondata Associazione fonetica internazionale (AFI), che oltre a garantire 

l’uniformità e l’accuratezza delle trascrizioni fonetiche, aveva come obiettivo quello di 

migliorare l’insegnamento delle lingue moderne, attraverso lo studio della lingua parlata e 

della fonetica.   

Nonostante le molte divergenze di pensiero fra i vari linguisti e riformatori, vi erano alcune 

considerazioni condivise all’unanimità: la necessità di riconsiderare l’importanza del contesto, 

l’utilizzo del metodo induttivo, nonché la riconsiderazione della traduzione come strumento 

didattico.  

Fra il 1930 e il 1960 si diffuse l’approccio orale o situazionale, focalizzato sul controllo del 

vocabolario e sulla sua selezione e presentazione, in modo tale da fornire ai discenti gli 

elementi essenziali per sostenere una conversazione. Le strutture grammaticali e i significanti 

venivano presentati attraverso la simulazione di situazioni, evitando pertanto l’uso della 

traduzione ed i riferimenti alla L1.   

Gli anni Trenta ebbero un impatto significativo sull’assetto politico mondiale e videro come 

protagonisti gli Stati Uniti e la loro decisione di entrare in guerra. Questo avvenimento portò 

delle importanti conseguenze anche a livello linguistico, favorendo l’incremento della 

richiesta di interpreti, traduttori ed esperti nell’ambito della comunicazione principalmente 

dall’inglese verso il cinese, giapponese, tedesco, francese e italiano. Nel 1943 venne istituito 

un corso specializzato per i membri dell’esercito che prevedeva un contatto intensivo con la 

lingua target e aveva come obiettivo quello di sviluppare maggiormente la competenza orale, 

al fine di superare ogni tipo di potenziale barriera comunicativa che poteva impedire la 

comunicazione sul fronte o all’interno di contesti istituzionali.   

Proporzionalmente all’esigenza interna degli USA, aumentò anche il numero di richieste di 

iscrizioni per le università americane, che obbligò le stesse a inserire corsi di lingua 

propedeutici all’inizio delle lezioni. La diffusione della lingua inglese aumentava in maniera 

capillare, parallelamente all’interesse verso l’insegnamento della stessa come L2. Era 

necessario progettare dei metodi e dei materiali didattici più adeguati, che considerassero le 

diverse esigenze di un pubblico di studenti eterogeneo e le possibili interferenze del sistema 

grammaticale della lingua nativa con altri sistemi. 
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Fu proprio in questo periodo che l’analisi contrastiva iniziò a svilupparsi come disciplina 

linguistica e a essere considerata come un prezioso strumento per la progettazione di libri di 

testo, poiché ci si rese conto del fatto che essa rappresentava un aiuto validissimo per 

prevenire gli errori dei discenti.   

Nel 1958, mediante il National Defense Education Act, vennero stanziati dei fondi per la 

ricerca nell’ambito della didattica delle lingue straniere e uscirono dei bandi pensati per 

migliorare la competenza dei docenti nell’ambito della linguistica applicata e 

dell’insegnamento.   

Le influenze delle teorie strutturaliste, contrastive e della psicologia comportamentale, 

confluirono nel metodo audio-linguistico, il quale prevedeva in primo luogo lo sviluppo della 

competenza orale, attraverso la memorizzazione di dialoghi in una prima fase, e 

l’elaborazione degli stessi in un secondo momento. La memorizzazione di vocaboli avveniva 

in uno stadio già avanzato dell’apprendimento. Nonostante le numerose innovazioni proposte, 

questo metodo venne utilizzato solamente per dieci anni, poiché il feedback da parte dei 

discenti non era del tutto positivo.   

Negli anni Sessanta ci fu una svolta a livello teorico, poiché le teorie di Chomsky 

contribuirono a demolire le fondamenta degli approcci basati sul comportamentismo, 

approccio alla psicologia all’interno del quale l’apprendimento veniva considerato come un 

insieme di abitudini, basato sul meccanismo di stimolo-tentativo-responso. Inoltre, la crescita 

della realtà europea diede un impulso molto forte alla crescita dell’interesse all’ambito 

educativo, che era ed è tuttora uno dei pilastri del Consiglio d’Europa.   

L’attenzione dei ricercatori iniziò a virare dai concetti più tradizionali di grammatica 

all’aspetto comunicativo delle lingue, ossia la dimensione che considera il linguaggio come 

un mezzo per svolgere un’azione. Nel 1976 il linguista David Wilkins scrisse il primo sillabus 

funzionale all’interno del libro intitolato Notional Syllabuses, che ebbe un valore 

importantissimo nello sviluppo dell’approccio comunicativo.  

Il lavoro del Consiglio d’Europa, gli scritti di Wilkins e le teorie di altri importanti linguisti 

inglesi gettarono le basi per lo sviluppo di tale approccio, basato sulla valorizzazione del 

contesto e dell’uso reale della lingua.  

  



	

15 

Per la prima volta nella storia della didattica delle lingue straniere, l’obiettivo di un corso di 

lingua non era predefinito e fisso, ma dipendeva dalle esigenze degli stessi apprendenti. Non 

si puntava, quindi, al raggiungimento di una fluency perfetta, bensì allo sviluppo della 

capacità di sapersi esprimere in modo appropriato ed efficiente in base al contesto 

comunicativo. L’accuratezza passò in secondo piano e cambiò radicalmente la valutazione 

dell’errore, non più considerato come un’abitudine da non consolidare, bensì come un segnale 

positivo che testimoniava l’effettivo funzionamento del processo di apprendimento. Gli 

assunti di base dell’approccio comunicativo sono ormai sono alla base o integrano la quasi 

totalità dei metodi o degli approcci elaborati nel corso dell’ultimo decennio.   

Nella seconda metà del Novecento, come reazione all’eccessivo meccanicismo di alcuni 

metodi, iniziarono a diffondersi degli approcci fra cui il Physical Response, Suggestopedia, 

Natural Approach e Silent Way, tutti accomunati dall’interesse nei confronti dei diversi 

aspetti della personalità umana e dell’insegnamento multisensoriale, che prevede l’utilizzo 

simultaneo dei cinque sensi per potenziare la memoria e l’apprendimento.   

Secondo le teorie alla base dell’insegnamento sensoriale, ogni individuo dispone di un canale 

preferenziale di apprendimento, la cui individuazione e valorizzazione da parte del docente 

risultano determinanti per la buona riuscita dell’insegnamento.   

Attualmente si assiste sempre di più all’utilizzo di metodi integrati basati sulle teorie 

nozional-funzionali, che considerano i diversi aspetti della glottodidattica e della psicologia. 

È interessante, dopo aver apprezzato il quadro diacronico della glottodidattica, notare il 

cambiamento del ruolo della L1 nei vari approcci: inizialmente essa veniva considerata come 

uno strumento di appoggio durante le lezioni al fine di fornire traducenti o spiegazioni, 

successivamente essa trascorse un periodo di buio durante il quale il suo uso fu in un certo 

senso demonizzato poiché si credeva che rallentasse il processo dell’apprendimento e che il 

discente dovesse approfittare il più possibile della competenza di un docente nativo.   

Nel momento in cui l’obiettivo principale dello studio di una lingua straniera diventò quello di 

esprimersi come un nativo, si diffuse sempre di più l’idea che si potesse imparare a esprimersi 

correttamente solo con un docente madrelingua.   

L’insegnamento avveniva esclusivamente mediante la lingua target e i riferimenti alla lingua 

materna dovevano essere ridotti ai minimi termini.  
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L’interesse nei confronti del ruolo della lingua materna come strumento didattico vero e 

proprio iniziò a manifestarsi verso gli anni Sessanta negli Stati Uniti, poiché ci si rese conto 

che per migliorare, velocizzare e rendere consapevole l’apprendimento occorreva prendere in 

considerazione un fattore che era stato ignorato sino ad allora: la L1 dell’apprendente. Nel 

1945, grazie alle considerazioni di Charles Fries, l’analisi contrastiva diventò oggetto 

di investigazione scientifica. Fries fu il primo a identificare il meccanismo inconscio a causa 

del quale parte delle strutture della L1 venivano trasferite nella L2. Egli considerava la 

linguistica come una vera e propria scienza basata sulla previsione di fenomeni: se studiando 

la legge della gravità era stato possibile spiegare il motivo della caduta degli oggetti, anche 

dalla comparazione sistematica di due sistemi linguistici sarebbe stato possibile prevenire gli 

errori più frequenti di una comunità di parlanti. 

(…) Fries wanted to make linguistics a science. He believed that the basis of science was 
prediction of disparate phenomena – for example, one uses the law of gravity to predict how 
objects fall. In language, he wanted to describe those aspects of the forms of language which 
best predicted the responses – particularly the recognition responses – of the listeners.  

        (Fries, 2010: 95) 

Fries attribuì l’origine della maggior parte degli errori che si verificavano nel momento in cui 

si imparava una nuova lingua, al conflitto fra diversi sistemi strutturali a livello fonologico, 

morfologico, sintattico e lessicale e diede impulso allo sviluppo dell’analisi contrastiva come 

vera e propria disciplina linguistica.   

Per quanto riguarda l’ambito della didattica delle lingue straniere, che verrà affrontato più 

dettagliatamente in seguito, lo studio di questa disciplina è attualmente più teorico che 

applicativo. Non esiste, infatti, una metodologia standard per comparare due sistemi 

linguistici e molto spesso, all’interno dei manuali per la didattica delle lingue straniere, le 

comparazioni linguistiche avvengono a livello superficiale e confusionario, specialmente in 

ambito lessicale con liste di falsi amici e liste di cosiddetti usi dissimmetrici.   

L’analisi contrastiva viene definita dall’enciclopedia online più conosciuta e utilizzata a 

livello mondiale, come “la scienza che studia le differenze tra le forme standard di una e le 

forme usate dagli stranieri che la imparano”. Per rendersi conto di quanto le idee siano 

confuse in merito a questo aspetto, è sufficiente osservare che la sezione relativa ai vantaggi e 

agli svantaggi dell’analisi contrastiva è ancora da compilare. 
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Su Youtube è possibile trovare delle dimostrazioni di cosiddette lezioni contrastive, in cui il 

docente non fa altro che parlare nella L2 chiedendo ai discenti di tradurre nella loro L1.  

È evidente dunque, che su questa dimensione e sulle sue applicazioni concrete nelle pratiche 

didattiche ci sia ancora molta confusione. Nei prossimi capitoli, al fine di fare chiarezza in un 

universo estremamente complesso e talvolta frainteso, verranno analizzate le principali tappe 

della nascita e dello sviluppo dell’analisi contrastiva come disciplina linguistica, vagliando 

alcune delle numerose applicazioni pedagogiche e presentando dei nuovi approcci didattici 

all’interno dei quali essa assume un ruolo centrale. 
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1.1 Nascita e sviluppi dell’analisi contrastiva 

L’uomo, come testimonia la letteratura, si è trovato sin dalle origini a contatto con una o più 

lingue straniere, per ragioni politiche, economiche e sociali. In un passato non molto lontano 

l’incapacità di esprimersi correttamente o di comportarsi nella maniera più appropriata per un 

determinato contesto socio-culturale veniva considerata come motivo di scherno, senza 

indagare a fondo sulle ragioni alla base di una costruzione sbagliata, una parola 

apparentemente insensata o un comportamento che poteva essere etichettato come 

maleducato.  

Questi fenomeni sociolinguistici ricevettero le prime attenzioni scientifiche grazie al filosofo 

e linguista statunitense Charles Fries, il quale pubblicò il primo manuale di inglese destinato a 

un pubblico non nativo.   

Secondo Fries, la comparazione di due o più sistemi linguistici rappresentava una fase 

cruciale della progettazione del materiale didattico, poiché “i materiali più efficaci sono quelli 

basati su una descrizione scientifica della lingua da imparare, attentamente comparata a una 

descrizione parallela della lingua madre dell’apprendente.”1 (Fries, 1945: 9).   

La svolta definitiva per lo sviluppo dell’analisi contrastiva, tuttavia, fu data dagli studi del 

linguista Robert Lado. Nato in Florida e figlio di immigrati spagnoli, non ebbe la possibilità 

di imparare l’inglese sin da bambino poiché le circostanze familiari lo portarono a tornare in 

Spagna. Per questo motivo iniziò a studiare l’inglese all’età di ventun anni, fattore che lo 

spinse a soffermarsi e a interessarsi alle differenze fra l’inglese appreso come prima e come 

seconda lingua. Basandosi sulle idee di Fries, il quale considerava i materiali didattici creati 

su una base contrastiva i migliori in termini di risultati ottenuti, Lado creò la serie composta 

da sei libri Spoken English Textbooks in collaborazione con la Michigan University, di cui 

solamente tre furono pubblicati dalla TESOL (Teachers of English to Speakers of Other 

Languages).  

Fu lo stesso Fries, nel 1957, a presentare la prima edizione dell’opera di Robert Lado, 

Lingüística contrastiva, lenguas y culturas: un’analisi descrittiva e sistematica delle strutture 

di due o più lingue, non limitata solo ed esclusivamente all’aspetto formale, bensí orientata 

verso la considerazione di una serie di fattori ignorati fino a quel momento, fra cui il sistema 

socio-culturale nella quale la lingua operava.  

 
																																								 																					
1 Traduzione mia. 
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Lado sosteneva che i risultati ricavati dalle analisi preliminari delle differenze e delle analogie 

fra due o più sistemi linguistici fossero essenziali per una progettazione consapevole del 

materiale didattico. All’interno della sua opera maestra, Lado spiega l’importanza della 

comparazione fra lingue e culture mediante un aneddoto che vale la pena menzionare: 

(…) Una vez una señora de muy buen corazón, ansiosa de ayudar a la unificación de la 
humanidad, me expresó sus dudas acerca de la comparacion de idiomas y culturas, 
preguntando si no tenía esto a desunir. ¿No sería mejor, decía, pasar por lo alto a las 
diferencias? , o ¿acaso no somos todos fondamentalmente iguales? Desde luego, creo que 
todos formamos una grey y que en el fondo somos iguales. Pero la personalidad humana ha 
evolucionado de forma que esisten varias maneras de vida, o sea culturas. (…) Si no nos 
damos cuenta de la diferencia de sentido, les atribuiremos la mismas intenciones a nuestros 
vecinos que atribuiríamos a personas de nuestra propria cultura. (…) Si por el contrario 
sabemos que cierta costumbre o manera de actuar tiene un sentido diferente en la otra cultura, 
la comprenderemos. Volviendo al problema del idioma, el perjuicio que le hacemos a nuestros 
estudiantes al no enseñarles un idioma extranjeros o al enseñarlo como si no fuese más que 
una porción de palabras distintas a las de nuestra lengua. Nunca estarán en condiciones de 
pronunciar palabras que se presenten con unidades fónicas diferentes, con entonación 
diferente, con ritmo y acentuación diferentes, con construciones diferentes y aun con 
diferencias semánticas, si no se dan cuenta que estas son precisamente las preocupaciones 
centrales en el aprendizaje de un idioma.  
 
                                                                                                                           (Lado, 1973: 8-9) 
 

Secondo Lado, dunque, le differenze culturali non sono altro che diversi modi di esprimere le 

stesse strutture. È fondamentale, però, che al momento di attribuire un significato a 

determinate intenzioni, si dia una valutazione a partire dal contesto in cui il gesto è inserito. 

Questo fattore, secondo Lado, avrebbe dovuto essere considerato soprattutto nell’ambito 

dell’insegnamento delle lingue straniere, al fine di sensibilizzare i discenti alle differenze e a 

non abituarli a pensare che per imparare una nuova lingua fosse sufficiente tradurre una 

porzione di parole. Presentando la propria ricerca come un case study e non come una teoria 

da imporre, Lado si basò sulle recenti scoperte della psicologia dell’apprendimento, 

affermando che ci sarebbero stati dei notevoli miglioramenti nella didattica, qualora i risultati 

delle ricerche in ambito psico-pedagogico fossero stati presi in considerazione al momento di 

svolgere uno studio linguistico. 

(…) En cuanto al aprendizaje de lenguas, se puede decir que la psicología pedagógica apenas 
si ha tenido en cuenta en sus investigaciones, de una manera sistemática, la importancia de los 
hábitos de la lengua materna que influyen en el estudiante al aprender un idioma extranjero. 
Sin embargo, todo indica que se podría progresar muchísimo si esto se tomara en cuenta en la 
investigación del tema y en su planteamiento. 

            (ivi: 2) 
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Lado sottolineò il ruolo chiave della lingua materna sia durante la parte attiva 

dell’apprendimento, sia durante la parte passiva e, sviluppando le idee di Fries, giunse a 

quella che sarebbe stata conosciuta come ipotesi contrastiva: 
(…) creemos que un individuo tiende a transferir las formas y los significados de su propria 
lengua y cultura así como la distribución de estas forma y los significados de su propia lengua 
y cultura a la lengua y cultura extranjera- no solo activamente al intentar hablar el idioma y 
desenvolverse en la nueva cultura, sino, pasivamente, al tratar de comprender la lengua y 
cultura según la practican los nativos.  
 

         (ibidem) 

Lo studioso statunitense fu il primo a porsi il problema della comparazione di due sistemi 

linguistici a livello metodologico, fornendo delle indicazioni dettagliate sui passi da seguire. 

Nel capitolo II, Lado sottolineò l’importanza della valutazione del contenuto linguistico e 

culturale di un manuale, affermando che tutti i libri di testo, se sottoposti a uno sguardo 

superficiale si assomigliano. Tuttavia, un docente che abbia una preparazione adeguata, 

dovrebbe essere in grado di guardare oltre le illustrazioni accattivanti e una buona rilegatura e 

avere la capacità di valutare se il libro descrive in modo adeguato le strutture di un sistema 

linguistico, mettendo sufficientemente in rilievo delle strutture difficili a causa della 

differenza con la lingua materna degli studenti.   

Nel III capitolo, Lado propose un metodo di analisi piuttosto rigoroso per analizzare e 

confrontare strutture grammaticali, intese come risorse sistematiche e formali utilizzate da una 

lingua per esprimere determinati significati e relazioni (Lado, 1973: 57).   

Tali strutture grammaticali possono essere espresse attraverso forme, ovvero ricorsi formali 

che possono essere portatori di significato grammaticale, come per esempio l’ordine delle 

parole, l’inflessione, l’intonazione, l’accento e le pause.   
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Innanzitutto è necessario comparare il sistema straniero e il sistema nativo (ai quali si farà 

riferimento in seguitò come S1 e S2, individuando la presenza o assenza delle seguenti 

condizioni: 

1. Assenza o presenza della struttura nella L2. 

2. Condivisione della stessa modalità di segnalazione a livello formale. 

3. Condivisione dello stesso significato. 

4. Stessa distribuzione all’interno dei rispettivi sistemi linguistici. 

 

Per prima cosa è necessario descrivere nel modo più puntuale possibile le strutture di una 

lingua. Tale descrizione deve contenere la forma, il significato e la distribuzione delle 

suddette strutture. Il secondo passo è la descrizione, in forma schematica, di tutte le strutture 

possibili all’interno dei sistemi oggetto della comparazione.   

Infine, dopo aver portato a termine la comparazione, occorre raccogliere i dati da essa 

ottenuti, dividendoli in gradi di difficoltà.   

Di seguito, seguendo la metodologia di Lado e le indicazioni di Matte Bon (2005b), viene 

presentata come esempio una comparazione schematizzata delle strutture delle orazioni 

interrogative rispettivamente in inglese, spagnolo e tedesco (Cfr.tab.1).  

Tabella 1. Le orazioni interrogative in inglese, spagnolo e tedesco 

Inglese Spagnolo Tedesco 

(1) Do you know where the church 
is? 

(2) ¿Sabes dónde está la iglesia? (3) Weisst du wo die Kirche ist? 
 

Procedimento: ausiliare do a inizio 
orazione. 

Procedimento: intonazione. Procedimento: spostamento del 
verbo a inizio orazione. (VSO) 
L’ordine in una frase affermativa è 
SVO. 

Condizioni presenti: 1,3,4 
Condizione assente: 2 

  

 

Tutte e tre le lingue dispongono di un procedimento marcato per le orazioni interrogative che 

hanno sempre lo stesso significato. 
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Questo significato, però, viene espresso a livello formale in maniera diversa, causando degli 

errori caratteristici di alcune comunità di parlanti, poiché, come aveva già evidenziato Fries, 

non è possibile ignorare la tendenza a trasferire le strutture della L1 nella L2 (Cfr. tab. 1.1). 

Tabella 1.1. Difficoltà ed errori previsti 

Difficoltà di 
un anglofono 
con lo 
spagnolo 

Difficoltà di 
un anglofono 
con il tedesco 

Difficoltà di 
un 
ispanofono 
con l’inglese 

Difficoltà di 
un 
ispanofono 
con il tedesco 

Difficoltà di un 
tedesco con 
l’inglese 

Dificoltà di un 
tedesco con lo 
spagnolo 

Utilizzo di un 
procedimento 
diverso 
rispetto a 
quello 
abituale: 
intonazione. 

Il 
procedimento 
(cambiamento 
dell’ordine 
dei 
costituenti) è 
lo stesso, 
quindi, un 
anglofono 
sarà facilitato 
nella 
produzione di 
frasi 
interrogative 
in tedesco. 

Utilizzo di un 
procedimento 
non abituale: 
cambiamento 
dell’ordine dei 
costituenti. 

Utilizzo di un 
procedimento 
non abituale: 
cambiamento 
dell’ordine 
dei costituenti. 

Il procedimento 
(cambiamento 
dell’ordine dei 
costituenti) è lo 
stesso, quindi un 
anglofono avrà 
meno difficoltà 
nella produzione 
di 
frasi interrogative 
rispetto a un 
ispanofono. 

Utilizzo di un 
procedimento 
diverso rispetto a 
quello 
abituale: intonazione. 

 

Il sistema linguistico spagnolo è l’unico fra i tre sistemi presi in considerazione a non 

presentare un ordine delle parole marcato nelle orazioni interrogative, pertanto gli ispanofoni 

avranno più difficoltà nella formulazione di domande in lingua e inglese e tedesca, mentre un 

germanofono non avrà questo tipo di problemi al momento di porre una domanda in inglese, 

ma dovrà prestare particolare attenzione all’intonazione.   

Riassumendo, quando un significato grammaticale è uguale in due sistemi linguistici, il modo 

di segnalarlo può variare su due livelli: a livello di procedimento o a livello formale.   

Tale fattore determinerà una maggiore o minore difficoltà nell’apprendere il funzionamento di 

una determinata struttura:  

(…) existe una diferencia menor cuando la diferencia se mantiene dentro del mismo 
procedimiento (…), existe una diferencia mayor cuando se pasa de un procedimiento en una 
lengua a un procedimiento diferente en la otra.  

         (Lado, 1973: 64) 
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Con questo, Lado voleva proporre una semplice equazione: quanto più due sistemi linguistici 

sono simili, tanto più facile sarà l’apprendimento e viceversa:  

(…) vemos además que el estudiante tiende a transferir los hábitos basados en la estructura de 
su lengua nativa al idioma extranjero y he aquí la fuente principal de dificultad o facilidad en 
aprender la estructura de un idioma extranjero. Aquellas estructuras que sean diferentes serán 
difíciles porque cuando se las traslada no funcionan idoneamente en el idioma extranjero y por 
eso tienen que ser cambiadas. 

         (ibidem) 

Secondo alcuni studiosi, invece, sarebbe proprio la somiglianza a trarre in inganno facendo sì 

che l’apprendente, a livello inconscio, si senta libero di trasferire le strutture della lingua 

nativa nella lingua meta: 

(…) molte procedure morfologiche e sintattiche sono simili, il che viene interpretato dal 
discente come una possibilità di formulare ipotesi di produzione molto più ampie di quelle che 
si permetterebbe nello studio di una lingua a distanza strutturale più ampia. 

 (Carrera Diaz, 2007) 

Il lavoro di Lado, secondo Matte Bon, non considera alcune dimensioni importanti della 

lingua come il contesto, il registro e l’implicatura. Questi limiti, però sono in gran parte 

attribuibili all’epoca in cui l’opera è stata scritta. Nonostante ciò, questo studio potrebbe 

essere un punto di partenza per spiegare dei fenomeni grammaticali in maniera dettagliata, 

metodica e consapevole, cosa che si verifica molto raramente all’interno dei manuali didattici 

pubblicati negli ultimi anni: 

(…) la enseñanza de idiomas no ha sabido recuperar e integrar en su práctica cotidiana, más 
allá de las evoluciones metodológicas, la lección de sistematicidad que de allí nos llegaba. Un 
vistazo a las gramáticas de español publicadas en los últimos años en diferentes países parece 
confirmarlo. 

  

           (Matte Bon, 2005b: 14) 
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Un altro dei pilastri che vale la pena menzionare per quanto riguarda lo sviluppo dell’analisi 

contrastiva è l’opera Languages in Contact del linguista polacco Uriel Weinreich, pubblicata 

nel 1953 e tradotta in italiano nel 1974, poiché gettò le basi che avrebbero portato alla 

considerazione dell’analisi contrastiva come una branca della linguistica applicata, anche 

grazie alle definizioni di concetti chiave come l’interferenza e il code-switching, entrati nella 

linguistica proprio grazie alle sue definizioni. Weinrich fu il primo a portare a termine uno 

studio integrato di tipo linguistico-comparativo basato sulle discipline più intimamente legate 

alla questione del contatto fra lingue: sociologia, antropologia ed etnologia, analizzando 

determinati fenomeni non solo tramite la comparazione di caratteristiche strutturali, ma anche 

di elementi sociologici e culturali. Secondo Weinrich, infatti, il passaggio da un sistema 

linguistico a un altro non implicava esclusivamente un semplice adattamento a livello 

morfologico, sintattico, semantico e lessicale, ma una serie di processi molto più complessi e 

delicati che richiedevano uno studio su più livelli.   

Nella prefazione dell’opera maestra di Weinrich, il linguista francese André Martinet invita i 

lettori e i linguisti a riflettere sull’astrattezza del tanto dibattuto concetto di omogeneità, 

poiché siamo circondati e permeati dalla diversità linguistica, che si manifesta palesemente in 

un incontro di due interlocutori che appartengono a ceti sociali diversi: 

(…) I linguisti dovranno sempre rifarsi, di tanto in tanto, a questo postulato pragmatico; ma 
noi dobbiamo fin da questo momento sottolineare l'affermazione per cui una comunità 
linguistica non è mai omogenea e non è quasi mai chiusa. I dialettologi hanno sottolineato che 
le cellule linguistiche sono permeabili, e si è potuto dimostrare che i mutamenti linguistici si 
riproducono come onde attraverso lo spazio. Tuttavia c'è da dire che la diversità linguistica 
comincia fin dal vicino di casa – che dico? – fin dalla famiglia, presso ognuno di noi. Come se 
non bastasse notare che ogni individuo è di per sé un campo di battaglia in cui si affrontano 
tipi e abitudini linguistiche in conflitto e, allo stesso tempo, è una sorgente permanente di 
interferenza linguistica. Ciò che in modo inconsiderato e un po' frettoloso chiamiamo "una 
lingua" è l'aggregazione di una moltitudine di microcosmi, molti dei quali attestano 
comportamenti linguistici non conformi, non comuni, in modo tale da porre nuovi interrogativi 
circa la loro appartenenza a un nuovo gruppo di "lingue".2  

  (Martinet in Weinrich: 1953) 

  

																																								 																					
2 Traduzione di Franco Calvetti e Federico Perotto.  
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L’apporto di Weinrich agli studi contrastivi fu fondamentale in quanto rimarcò l’esigenza di 

analizzare le differenze linguistiche da una prospettiva integrata che considerasse ogni aspetto 

della grammatica, ed evidenziò le lacune dei precedenti tentativi di confronto, poiché essi non 

contemplavano la dimensione socioculturale nella quale si inserivano tali differenze.  

Dagli anni Settanta in poi, con la demolizione della prospettiva comportamentista che 

considerava l’errore come un responso negativo che doveva essere immediatamente corretto, 

si abbandonarono quei metodi di insegnamento basati sul criterio di formazione di abitudine 

linguistica in favore di approcci basati sul cognitivismo. Con le teorie chomskyane, cambiò 

radicalmente la considerazione dell’errore, favorendo lo sviluppo dell’analisi dell’errore (AE). 

Il primo a focalizzarsi sull’importanza dell’errore fu Corder, il quale propose di impostare la 

ricerca sull’apprendimento della L2 su quegli studi che consideravano l’errore come segnale 

tangibile che il processo di apprendimento della L1 da parte dei bambini era in atto. Citando 

un esempio di Matte Bon, un bambino che afferma di voler fare la doccia “con senza 

Shampoo” è un bambino che ha intuito spontaneamente che l’elemento con è in contrasto con 

un altro elemento privativo. Partendo da questo presupposto, si intraprese un cammino verso 

il giudizio qualitativo dell’errore e verso una valutazione orientata al contesto comunicativo 

nel quale esso si andava a inserire. Fra gli anni Settanta e gli anni Ottanta entrò nel dibattito 

contrastivo il concetto di interlingua, che Selinker definì nel 1972 come un sistema linguistico 

separato basato sull’osservazione dei tentativi di produzione degli apprendenti nella lingua 

target (Selinker, 1972: 214).   

Secondo Selinker, nelle fasi iniziali di acquisizione di una L2, l’apprendente si troverebbe in 

una dimensione intermedia, in un sistema linguistico diverso sia dalla L1 sia dalla lingua 

meta. Tale sistema non riguarderebbe solamente la fonologia, la morfologia e la sintassi, ma 

anche il livello lessicale e pragmatico (Tarone: 2006).   

Nella seguente tabella è possibile consultare degli esempi di errori tipici della fase di 

interlingua (Cfr. tab.1.2). 
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Tabella 1.2. Esempi di errori interlinguistici 

Contesto L1 
dell’enunciatore 

Frase /dialogo Ambito Motivo dell’errore 

(1) Signora domanda 
al nipote 
trasferitosi da tre 
anni in Italia se sta 
imparando la 
lingua. 
 

spagnolo -Allora hai 
imparato 
l’italiano? 
-Lo vado 
imparando. 

Sintattico Trasferimento della struttura 
perifrastica ‘ir + gerundio’ per 
esprimere una situazione in 
continua evoluzione. Anche 
l’italiano dispone di una 
struttura perifrastica per 
esprimere questa sfumatura di 
significato, ma 
utilizza’ausiliare essere.  

(2) Ragazzo spagnolo 
parla dei suoi 
impegni lavorativi 
futuri. 

spagnolo -Domani ho 
un’intervista. 

Lessicale Traduzione letterale di 
entrevista. 

(3) Bambino tedesco 
chiede conferma al 
padre su dove si 
trovino. 

tedesco -Siamo in 
Bologna? 

Morfologico Trasferimento della struttura 
‘Sein + in’ mediante la quale 
si esprime il complemento di 
stato in luogo in tedesco. 

 

A differenza della classificazione degli errori adottata dalla linguistica, quella interlinguistica 

si concentra sugli elementi diagnostici che appartengono a una determinata fase 

dell’apprendimento. In questa prospettiva, l’analisi dell’errore assume ruolo molto importante 

poiché permette al docente di avere un feedback immediato sulla propria azione didattica, e 

all’apprendente di avere coscienza del funzionamento del proprio meccanismo di 

acquisizione.   

La nascita e lo sviluppo della linguistica dei corpora negli anni Novanta come disciplina di 

frontiera diede un ulteriore impulso alle ricerche contrastive, poiché rese possibile la 

creazione di data-base che contenessero degli esempi di errori dei parlanti o delle traduzioni. 

L’analisi contrastiva, attualmente, ha svariati campi di applicazione, come per esempio la 

logopedia, la traduzione, e l’apprendimento/insegnamento delle lingue straniere.   

Per quanto concerne quest’ultimo, la maggior parte degli studi pubblicati negli ultimi dieci 

anni riguarda i transfer negativi fra lingua nativa e lingua meta, soprattutto nel caso delle 

lingue affini. Anche la maggior parte dei manuali di L2 destinati a un target specifico sembra 

focalizzarsi sulla prevenzione dell’errore, trascurando invece le potenzialità dell’analisi 

contrastiva come strumento di riflessione linguistica. 
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Per quanto riguarda le lingue affini, come per esempio spagnolo e italiano, la tendenza dei 

manuali per la didattica pubblicati nell’ultimo ventennio è quella di sottolineare gli aspetti 

divergenti delle due lingue, senza considerare invece i vantaggi positivi delle somiglianze. 
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1.1.2 La dimensione contrastiva nell’insegnamento delle lingue affini: nuovi apporti 

teorici 

Prima del XX secolo, l’interesse della comparazione fra le lingue romanze era rivolto 

principalmente all’ambito fonologico e morfologico, mentre di rado veniva presa in 

considerazione la sintassi. La celebre opera Pratique des langues romanes del 1997, 

all’interno della quale venivano descritte le caratteristiche fonetiche e morfosintattiche del 

portoghese, francese, italiano e romeno da una prospettiva comparativa ne è un esempio. 

Alle soglie del nuovo millennio, l’interesse linguistico si spostò da un’analisi di tipo 

comparativo (dal particolare all’universale), verso un’analisi di tipo contrastivo, che invece 

privilegia le macro-categorie (modalità interrogative, la negazione, la posizione di SVO ecc.) 

come unità di partenza (Blanche Benveniste, 2001).   

L’analisi contrastiva, dopo essere stata trascurata per lungo tempo, tornò al centro del 

dibattito linguistico soprattutto grazie all’impegno e alla volontà di rinnovamento 

dell’istituzione multilingue per eccellenza: l’Unione europea.   

Era necessario sperimentare dei nuovi approcci che rispecchiassero il motto europeo “united 

in diversity”, in virtù del quale la diversità linguistica dovrebbe essere considerata come una 

risorsa e non come uno svantaggio. D’altra parte, i suddetti approcci avrebbero dovuto 

attenersi alle raccomandazioni del quadro europeo di riferimento per le lingue e metterne in 

pratica le linee guida. A questo scopo nacquero varie associazioni che riunivano gruppi di 

lingue romanze e vennero promossi e finanziati nuovi progetti di ricerca da parte di istituzioni 

nazionali e internazionali. Secondo la linguista Blanche Benveniste, assumendo l’esistenza di 

uno Standard Average European, ossia di alcuni tratti linguistici comuni all’Europa 

occidentale, sarebbe stato possibile comparare le lingue romanze europee a partire da una 

nuova e duplice prospettiva che considerasse da un lato l’eredità latina condivisa dalle lingue 

romanze e dall’altro l’appartenenza agli stessi modelli tipologici.   

In questo modo, le comparazioni non solo avrebbero permesso di progettare un materiale 

didattico più attento alle esigenze degli stranieri, ma avrebbero anche permesso di sfruttare la 

vicinanza linguistica di alcuni gruppi di lingue e favorito la riflessione sulla propria lingua 

madre: “Il s’agit d’une nouvelle facon d’envisager les langues, de façon a pouvoir garder 

chacun sa langue tout en comprenante celles des autres” (Blanche Benveniste, 2001: 44). 
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Dunque, partendo dal presupposto che le lingue e i dialetti conosciuti da un individuo non 

sono organizzati in compartimenti stagni, bensì possono essere utilizzati in maniera 

simultanea per la comprensione di un determinato fenomeno o concorrere alla comprensione 

di un testo in una lingua totalmente sconosciuta, si svilupparono nuovi approcci volti a 

valorizzare la vicinanza linguistica, considerata in passato come un problema e non come una 

risorsa. Ancora oggi, infatti, è ampiamente diffusa l’idea che, per fare posto alla nuova lingua 

di studio sia necessario dimenticare completamente la propria lingua nativa e allontanare tutte 

quelle pratiche didattiche che invece la contemplano, come per esempio la traduzione. 

È proprio questa convinzione che fa si che la maggior parte dei riferimenti a uno o più sistemi 

linguistici sia progettata ad arte per mettere in guardia i discenti da un possibile errore.  

In quest’ottica, però, non si tiene conto dei casi in cui invece la trasparenza fra lingue 

potrebbe essere d’aiuto ai fini della comprensione, oppure dello straordinario potenziale di 

una lingua conosciuta dai discenti per l’apprendimento di un’altra.   
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1.1.3 Gli ambiti applicativi delle comparazioni: vantaggi e problematiche 

Le comparazioni fra sistemi linguistici, escludendo delle tappe più o meno lunghe della storia 

della didattica, sono state piuttosto frequenti, seppure svolte su diversi livelli e con diversi 

scopi. Come sottolinea Matte Bon (2005a: 11), al di fuori dell’insegnamento delle lingue, le 

comparazioni erano oggetto di studio di quegli studi comparativi che avevano la finalità di 

stabilire i livelli di parentela fra lingue differenti, o all’interno di scuole linguistiche che 

studiavano i fenomeni trasversali fra lingue al fine di individuare universali linguistici. 

L’analisi contrastiva assume un ruolo centrale nell’insegnamento di lingue prossime o affini 

alla L1 del discente, la maggior parte delle volte per prevenire o correggere errori. Tuttavia, 

nonostante la frequenza molto alta di riferimenti a uno o più sistemi linguistici all’interno dei 

manuali per la didattica delle lingue straniere, la metodologia con cui sono state svolte le 

comparazioni non viene quasi mai resa accessibile. Secondo l’analisi di Matte Bon, le 

comparazioni sono solitamente legate all’ambito lessicale o alle spiegazioni grammaticali e 

compaiono con maggiore frequenza sostanzialmente in cinque tipologie di pubblicazioni: 

1. Manuali destinati all’insegnamento delle lingue straniere, (con una frequenza più alta 

in quelli pubblicati all’estero rispetto al paese in cui la lingua target è parlata). 

2. Dizionari bilingue e dizionari destinati all’insegnamento di L2. 

3. Grammatiche per stranieri pubblicate all’estero. 

4. Opere monografiche dedicate allo studio di un fenomeno specifico. 

5. Studi di stilistica comparata destinati a coloro che desiderano tradurre da una lingua 

all’altra, con una particolare attenzione all’organizzazione del discorso e alle tendenze 

lessicali della lingua target. 

All’interno delle suddette pubblicazioni è possibile incontrare moltissimi riferimenti, più o 

meno efficaci, di tipo implicito, esplicito e misto.  
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È possibile operare una distinzione fra comparazioni esplicite e implicite: mentre nel primo 

caso si tratta di una comparazione in cui ci si riferisce in maniera manifesta a due o più 

sistemi linguistici, nel secondo caso ci si riferisce a fenomeni grammaticali, sottolineando 

delle caratteristiche proprie della lingua meta che permettono di distinguerla dalle altre, senza 

però dichiararlo apertamente (Cfr. tab.1.3). 

Tabella 1.3. Comparazioni esplicite e comparazioni implicite 

Comparazione esplicita Comparazione implicita 

(1) In spagnolo, a differenza di quanto avviene in italiano, gli 
aggettivi possessivi non sono mai preceduti dall’articolo. 

(2) In spagnolo gli aggettivi possessivi 
non sono mai preceduti dall’articolo. 

 

Generalmente, le comparazioni svolte all’interno di grammatiche pubblicate all’estero rispetto 

al paese in cui è parlata la lingua target e dirette a un pubblico specifico sono esplicite, mentre 

quelle contenute in pubblicazioni rivolte a un pubblico più eterogeneo sono di tipo implicito o 

misto (Matte Bon: 2005a).   

L’origine delle comparazioni svolte in modo approssimativo sarebbe da ricondurre alla 

confusione generata dall’interpretazione di un determinato fenomeno basandosi sui criteri 

propri di un’altra lingua e dalla necessità di trovare corrispondenze fra L1 e L2.   

Molto spesso, infatti, con l’intento di semplificare e riordinare nozioni, si cerca di trovare una 

corrispondenza diretta a determinati fenomeni grammaticali, con risvolti estremamente 

negativi a livello didattico. Questo tipo di grammatica, apparentemente confortevole e 

ordinata nasconde un pericolo molto serio: “il discente con molta probabilità si abituerà a 

pensare che imparare una lingua non è altro che tradurre a pié pari dalla propria lingua 

madre”3 (ivi: 18).  

  

																																								 																					
3 Traduzione mia 
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All’interno della seguente tabella (1.4) sono contenute una serie di comparazioni poco 

produttive ai fini didattici estratte da manuali per la didattica delle lingue straniere, 

grammatiche e moduli didattici online. 

Tabella 1.4. Problematiche delle comparazioni 

False semplificazioni Corrispondenze 
forzate 

Liste di uso confuse  Applicazioni dei 
criteri della L1 alla 
L2 

(1) Should + forma base e 
ought + infinito vengono 
utilizzati per esprimere il 
condizionale di must. 

 

(2) Il préterito 
indefinido 
corrisponde al 
passato remoto in 
spagnolo 
Es: Ayer estudié 
español = Ieri 
studiai spagnolo. 

 

(3) Le voy a llevar el 
libro. 
Gli porterò il libro. 
• Llevo a mi novio 
a la fiesta. 
Porto il mio 
ragazzo alla festa. 
• Te van a llevar 
las cervezas. 
Ti porteranno le 
birre. 
Traer significa 
"portare", verso il 
posto dove si trova 
il soggetto. 

(4) El préterito 
perfecto italiano 
se forma con los 
verbos auxiliares 
essere o avere 
conjugados en 
presente de 
indicativo más el 
participio pasado 
del verbo. 

Ahora completa las 
siguientes frases 
utilizando el pretérito 
perfecto: 

1. Sei________al 
cinema ieri? (andare). 

 

Come dimostrano questi esempi, talvolta si cerca di forzare delle comparazioni o di far 

corrispondere a tutti i costi dei tempi verbali che invece hanno delle sfumature e degli usi 

differenti nella L2.   

Nella sua analisi, Matte Bon sottolinea l’importanza della spiegazione della funzione degli 

operatori grammaticali oggetto della comparazione, che la maggior parte delle volte non viene 

presa in considerazione, evidenziando il fatto che molte grammatiche e molti manuali 

presentano delle liste di uso piuttosto lunghe riguardanti tali operatori, senza però averne 

previamente spiegato la funzione rispettivamente nella lingua materna del discente e nella 

lingua meta. Senza addentrarsi in maniera dettagliata nella comparazione degli operatori 

grammaticali dont e cuyo, il linguista invita il lettore a riflettere sulle modalità di 

comparazione dei suddetti pronomi relativi proposte dalle grammatiche tradizionali e a 

interrogarsi su un metodo di comparazione più proficuo e funzionale ai fini didattici.  
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Nella seguente tabella (1.5), verranno elencati alcuni degli aspetti positivi delle comparazioni 

fra uno o più sistemi linguistici e quelli negativi, derivanti da comparazioni approssimative e 

poco rigorose. 

Tabella 1.5. Vantaggi e problematiche delle comparazioni 

Vantaggi Problematiche 

• Identificazione di tendenze generali dei 
differenti sistemi linguistici. 

• Interpretazione dei fenomeni grammaticali di 
una lingua attraverso i criteri di un’altra 
lingua, favorendo lo sviluppo di abitudini 
mentali poco vantaggiose ai fini 
dell’apprendimento. 

• Opportunità di riflettere più profondamente 
sulla propria lingua mediante il confronto 
con le altre lingue. 

• Tendenza alla semplificazione dei fenomeni 
grammaticali attraverso categorizzazioni e 
corrispondenze forzate. 

• Opportunità di comprendere più 
velocemente ed efficacemente un fenomeno 
linguistico grazie alle conoscenze pregresse. 

• Tendenza a trascurare l’uso reale della lingua 
negli esempi di tipo contrastivo. 

• Acquisizione di una metodologia orientata 
all’autonomia. 

• Tendenza a ricorrere al confronto 
esclusivamente in casi di dissimmetrie d’uso. 

• Arricchimento per la progettazione di nuovi 
materiali didattici. 

 

• Tendenza a ridurre le comparazioni 
all’ambito lessicale. 

• Nel caso delle lingue che condividono una 
radice comune, potenziamento delle 
conoscenze relative alla propria L1, grazie 
alla riflessione su analogie e differenze. 

• Conoscenza di base dei meccanismi che 
regolano altre lingue, pur non essendo esse 
lingue di studio e/o oggetto di un corso 
specifico. 

• Poca attenzione nei confronti dei meccanismi 
che regolano i sistemi linguistici. 

 

Nel prossimo capitolo, tenendo l’analisi svolta da Matte Bon come linea guida, si cercherà di 

rilevare il fine principale e la modalità di presentazione dei riferimenti alla L1 degli 

apprendenti o ad altri sistemi linguistici, all’interno di cinquanta manuali destinati alla 

didattica delle lingue straniere. 
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2. Descrizione dello studio svolto sui manuali di L2 

L’obiettivo della presente ricerca è investigare sulla presenza di eventuali riferimenti alla L1 

dei discenti o ad altri sistemi linguistici all’interno di cinquanta manuali destinati alla 

didattica delle lingue straniere, al fine di avere un’idea più chiara su come vengono utilizzate 

le lingue materne dei discenti e le comparazioni con altre lingue ai fini didattici. Il campione 

di manuali è stato selezionato sulla base di cinque criteri principali: lingua target, casa 

editrice, anno di pubblicazione, livello e destinatari.  

È stato selezionato un campione di manuali per stranieri destinati allo studio del portoghese, 

spagnolo, catalano, italiano e francese per due motivazioni principali: in primo luogo poiché 

era stato ipotizzato che tale combinazione linguistica avrebbe rappresentato un terreno più 

fertile per le comparazioni, e in secondo luogo in funzione delle future interviste a docenti di 

L2 selezionati per le medesime lingue. Il campione analizzato è composto, in ordine 

decrescente, da manuali di spagnolo, italiano, francese portoghese e catalano. Pur essendo 

state considerate nell’analisi anche alcune grammatiche e dei manuali volti al superamento 

delle certificazioni linguistiche europee, il numero più consistente del campione è 

rappresentato da corsi di lingua veri e propri. Il grafico riflette in maniera approssimativa la 

situazione attuale dell’offerta di materiale didattico dedicato alla lingua portoghese nelle 

biblioteche e nei centri linguistici di ateneo italiani. Tale situazione, che sarà approfondita in 

seguito, è stata riferita anche dagli stessi docenti della suddetta lingua (fig. 2).  

 

Figura 2. Lingue target considerate 
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La collocazione geografica della casa editrice ha giocato un ruolo fondamentale nella scelta 

dei manuali da analizzare, poiché era stato ipotizzato che essa sarebbe stata determinante per 

l’eventuale presenza di riferimenti alla L1 degli apprendenti o per giustificarne l’assenza; per 

questo motivo sono stati presi in considerazione sia manuali pubblicati nello stesso paese in 

cui è parlata la L2 è, sia manuali pubblicati all’estero rispetto al paese in cui è parlata la lingua 

target. Al fine di rendere possibile un’eventuale riflessione diacronica sui dati ottenuti, sono 

stati presi in considerazione sia manuali e corsi di lingua molto datati (1986), sia manuali 

molto recenti (2014). I manuali pubblicati prima del novembre 2001, data in cui il Consiglio 

d’Europa, mediante una risoluzione, raccomandò di utilizzare il quadro comune europeo di 

riferimento (QCER) per la costruzione di sistemi di validazione dell'abilità linguistica, si sono 

rivelati molto interessanti ai fini della ricerca (fig.2.1). 

 

Figura 2.1. Anno di pubblicazione 
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Per quanto riguarda i livelli corrispondenti a quelli stabiliti dal QCER, è stato preso in 

considerazione un campione di manuali con un livello minimo di A1, fino a uno massimo di 

C1, e da principiante ad avanzato (nomenclatura utilizzata solitamente prima del 2001).   

Nonostante fosse prevedibile una maggiore concentrazione di riferimenti alla L1 dei discenti e 

ad altri sistemi linguistici all’interno dei manuali destinati a un livello iniziale (A1-A2), sono 

stati inclusi nel campione anche dei manuali corrispondenti al livello C1 previsto dal QCER 

(fig. 2.2). 

 

Figura 2.2. Livelli 
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2.1 Modalità di svolgimento della ricerca 

Il periodo di ricerca è durato due mesi e ha avuto tre sedi principali: L’Università degli Studi 

Internazionali di Roma (UNINT), il Centro Linguistico di Ateneo di Roma Tre e l’Università 

degli Studi di Roma La Sapienza. Per lo studio sistematico del materiale didattico è stata 

utilizzata una scheda di analisi del materiale creata da Cortés Velásquez per le sue lezioni di 

glottodidattica. La scheda originale prevedeva sei sezioni: Generalità, Organizzazione del 

manuale, Elementi di corredo, Destinatari, Riferimenti glottodidattici e sociolinguistici e 

Cultura. Alcune sezioni non rilevanti ai fini della ricerca (Cultura ed Elementi di corredo), 

sono state sostituite in favore di sezioni più pertinenti.   

La scheda adattata è stata divisa in sei sezioni: Generalità, Presentazione della grammatica, 

Riferimenti alla L1 o ad altri sistemi linguistici, Destinatari, Riferimenti glottodidattici e 

Traduzione.  

La prima sezione comprende le informazioni essenziali relative all’organizzazione del 

manuale a livello di struttura: Titolo, Lingua target, Casa editrice, Anno di pubblicazione, 

Luogo di pubblicazione, Autore, Livello, Scopo principale e Struttura (Cfr. tab. 2). 

Tabella 2. Esempio di scheda utilizzata 

Titolo del manuale Português XXI 

Lingua target del manuale portoghese 

Casa editrice Lidel 

Anno di pubblicazione 2012 

Luogo di pubblicazione Lisbona 

Autore/i Ana Tavares 

Struttura libro dell’alunno+quaderno degli esercizi+CD 

Livello A1 

Tipologia (manuale, grammatica, eserciziario 
ecc.) 

manuale 

Scopo principale del manuale (comunicazione, 
competenza grammaticale, traduzione ecc.) 

comunicazione globale 

Suddivisione unità 
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La seconda sezione è dedicata alla modalità di presentazione della grammatica e alla sua 

collocazione all’interno del manuale, mentre tutte le informazioni riguardanti i riferimenti alla 

L1 dei discenti o ad altri sistemi linguistici, come per esempio la lingua utilizzata per le 

spiegazioni, l’eventuale presenza di riferimenti alla L1 dei discenti o ad altre lingue sono state 

raccolte nella penultima sezione. Una volta individuati tali riferimenti all’interno dei manuali, 

si è cercato di definirne lo scopo principale e la visione della dimensione contrastiva che essi 

sottintendevano. Le comparazioni sono state classificate per ambiti grammaticali e suddivise 

in categorie; per ogni categoria sono stati inclusi degli esempi rappresentativi estratti 

direttamente dai testi, selezionati in base alla frequenza con la quale comparivano.  

Una particolare attenzione è stata dedicata alla presentazione del manuale, in quanto si 

ipotizzava che essa potesse rappresentare il luogo privilegiato per la spiegazione della 

metodologia con la quale i riferimenti erano stati svolti, oppure per fornire delle informazioni 

più dettagliate sulla tipologia di discenti per la quale il manuale era stato ideato. L’ultima 

sezione della scheda è destinata al ruolo e alla tipologia di esercizi di traduzione presenti 

all’interno dei manuali.   
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2.2 Riferimenti ad altri sistemi linguistici fra realtà e presentazione 

La segnalazione di eventuali riferimenti alla L1 degli apprendenti e ad altri sistemi linguistici 

all’interno della presentazione è stata rilevata all’interno di due tipologie di manuali:  

1. Manuali dichiaratamente destinati a un target specifico (parlanti di lingue vicine, 

studenti erasmus, italofoni, ecc.).   

2. Manuali pubblicati all’estero rispetto al paese in cui è parlata la L2.  

In primo luogo è stato osservato che raramente la metodologia di svolgimento e le modalità di 

presentazione dei riferimenti vengono elicitate nelle pagine introduttive. Al contrario, le 

descrizioni sono sempre limitate a qualche riga e trattate in modo approssimativo.   

Già dalle presentazioni dei manuali, all’interno delle quali parole come “differenza”, 

“difficoltà” ed “errori” compaiono con molta frequenza, è stato possibile intuire quale sarebbe 

il leitmotiv delle sezioni dedicate alle comparazioni fra due o più lingue (Cfr. tab.2.1). 

Tabella 2.1. Presentazioni dei manuali 

(1) Contacto es un método para el aprendizaje de la lengua española pensado específicamente para estudiantes 
italófonos adolescentes y adultos que tiene en cuenta las características esenciales de las dos lenguas 
afines.  
Contacto 1, 2003 

(2) Le spiegazioni delle regole sono redatte in italiano, per facilitarne la comprensione, e approfondiscono 
soprattutto gli aspetti dissimili fra le due lingue. Seguono gli esempi espressi in ambedue le lingue. 
Elementos de gramática española. Grammatica contrastiva con percorsi di autovalutazione, 2004. 

(3) La riflessione sulle difficoltà linguistiche è presentata all’interno di ogni étape con rubriche chiare, che 
puntualizzano le puntualità grammaticali e fonetiche e le eccezioni (Retiens bien!) o segnalano gli errori 
più comuni causati dall’interferenza della lingua italiana su quella francese.  
Savoir dire, 2011. 

(4) Se aprovecha la competencia pluringüe de los estudiantes ofreciéndoles la oportunidad de comparar el 
funcionamiento de las piezas gramaticales estudiadas con las de otras lenguas que puedan conocer, para 
observar y sistematizar similitudes y diferencias.  
Cuadernos de gramática española, 2011. 

(5) La Gramática ti spiegherà le regole e i modi per affrontare le principali difficoltà della lingua spagnola. 
Il tutto in maniera chiara ed esauriente grazie anche alle spiegazioni in italiano.  
Es más que genial 1, 2014 
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È interessante notare come all’interno delle presentazioni si parli spessissimo di differenze, 

ma quasi mai di comparazione e riflessione. Pochissimo rilievo viene dato alla spiegazione 

della metodologia con cui le comparazioni sono state svolte e alla modalità con cui esse 

vengono presentate. Inoltre, sono stati registrati alcuni casi di incoerenza fra quanto dichiarato 

e quanto svolto realmente, e di mancata corrispondenza fra la nazionalità dei destinatari del 

manuale e la combinazione linguistica dei glossari in appendice.   

A questo proposito è interessante segnalare la categoria di manuali destinati a studenti 

erasmus, all’interno dei quali viene espresso un particolare interesse per la base culturale e 

linguistica condivisa dagli Stati membri dell’Unione, ma non si fa alcun riferimento alle 

lingue parlata nell’UE (Cfr es. 5. tab. 2.2). 

Tabella 2.2. Comparazioni linguistiche fra presentazione e realtà 
Presentazione Realtà 

(1) Si tiene conto delle differenze, delle analogie o 
delle identità fra le lingue e le civiltà sorelle, 
togliesse quanto potesse apparire superfluo o 
poco interessante per aggiungervi l’utile e il 
proficuo. Viene accolta la finzione della famiglia 
straniera che si trasferisce in Francia, ma per 
trasformarla in una famiglia italiana, onde creare 
occasioni per il confronto fra abitudini e 
mentalità affini, ma non identiche. 
Cours de Langue et de Civilisation Françaises, 
1987. 

Nella pratica vengono segnalati degli usi 
dissimmetrici e gli errori da non fare a fine pagina. 
es. on dit X e on dit pas Y. 

 

(2) Todo el material ha sido experimentado por 
alumnos de diferente nacionalidades e  
edades. 
Avance, 2001. 

Nessun tipo di riferimento ad altre lingue. 

 

(3) L’etudiant travaille ici le rapport phonie-graphie 
en ce qui concerne certains phonémes qui posent 
problème a un italophone.  
Savoir-dire savoir-faire, 2007 

Nella pratica non ci sono riferimenti espliciti alle 
differenze fra il sistema fonetico francese e italiano, 
ma si tratta dei classici esercizi di ascolto in cui si 
chiede all’apprendente di collocare il suono che ha 
appena sentito nella tabella corrispondente. 

(4) È pensato per utenti di qualsiasi provenienza 
linguistica (anche per quelli che parlano lingue 
tipologicamente distanti dall’italiano). Affresco 
italiano A2, 2008. 

Nessun riferimento ad altri sistemi linguistici, né 
vicini né lontani rispetto alla lingua target. 
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Presentazione Realtà 

(5) Destino erasmus es un manual para un 
aprendizaje específico de la lengua española 
como lengua extranjera. En este principio de 
milenio en el que la globalidad se ha eregido en 
eje de la comunicación, los profesores de español 
del centro de Estudios Hispánicos de la 
Universitat de Barcelona queremos contribuir a 
generalizar los procedimientos de la enseñanza 
del español. Ciertamente, no para todos los 
hablantes de otras lenguas, pero sí, al menos, 
para todos aquellos que comparten un ámbito 
común sociocultural como es el de las múltiples 
lenguas que se hablan en la Comunidad Europea. 
Destino Erasmus 2, 2009. 

Nessun riferimento alla base linguistica condivisa 
dalla Comunità europea. 

(6) Un año en España parte de mi experiencia de 
más de diez años como profesora de español en 
Sheffield Hallam University, Gran Bretaña. 
Durante este tiempo, una de mis funciones 
principales ha sido preparar a mis alumnos para 
su estancia en 
diferentes universidades españolas. (…) 
Este libro surge, por tanto, como respuesta a la 
necesidad de proporcionar un manual de lengua 
española que refleje las necesidades específicas, 
tanto lingüísticas como culturales, de este tipo de
 estudiantes. 
Un año en España, 2010 

Nessun riferimento alle esigenze specifiche degli 
anglofoni per cui il manuale è stato progettato. 

 

(7) Le funzioni delle categorie grammaticali, in 
particolare dei Nomi e dei Verbi, che differiscon
omolto in lingue distanti dall’italiano, non 
vengono date per scontate, ma sono oggetto di 
riflessione nelle 3 unità di sintesi (…). Primo 
contatto è destinato a studenti stranieri (…) 
principianti assoluti con lingue vicine all’italiano 
e/o con falsi principianti con lingue materne 
molto distanti dall’italiano, che abbiano però già 
conoscenza dell’alfabeto latino.  
Primo contatto, 2011  

Nessun riferimento ad altri sistemi linguistici, 
nessuna riflessione sulle categorie grammaticali. 

 

Glossario multilingue in inglese, tedesco, arabo, 
cinese, turco. 

 

 

(8) Se aprovecha la competencia pluringüe de los 
estudiantes ofreciéndoles la oportunidad de 
comparar el funcionamiento de las piezas 
gramaticales estudiadas con las de otras lenguas 
que puedan conocer, para 
observar y sistematizar similitudes y diferencias.  
Cuadernos de gramática española, 2011 

Viene chiesto agli apprendenti di tradurre frasi 
isolate, dallo spagnolo verso le altre lingue 
conosciute e di rispondere a delle domande.  

Es.: “Cosa noti rispetto agli aggettivi? agli articoli? 
alle orazioni interrogative?” 

(9) La sezione gramática ti spiegherà le regole e i 
modi per affrontare le principali difficoltà della 
lingua spagnola. Il tutto in maniera chiara ed 
esauriente grazie anche alle spiegazioni in 
italiano. Muy Rico, 2013 

Nessuna spiegazione, solo esempi con relativa 
traduzione e segnalazione di falsi amici. 
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2.3 Istruzioni e spiegazioni all’interno dei manuali 

All’interno dei manuali analizzati, prendendo in considerazione solamente il campione 

destinato a un target specifico di parlanti, la lingua utilizzata per le spiegazioni/istruzioni è la 

maggior parte delle volte la lingua meta. È molto raro che la scelta della lingua utilizzata 

venga motivata nella presentazione o all’interno del manuale in generale. La lingua madre dei 

discenti viene utilizzata esclusivamente all’interno di manuali destinati a un pubblico 

specifico allo scopo di rendere più chiare le spiegazioni. L’unico caso in cui è stata riscontrata 

un’alternanza di L1 e L2 è rappresentato da un manuale destinato a italofoni, nel quale viene 

utilizzata la L1 degli apprendenti per le spiegazioni di tipo contrastivo (fig. 2.3). 

 

Figura 2.3. Lingua utilizzata per le spiegazioni e le istruzioni. 
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2.4 Presenza delle comparazioni all’interno dei manuali 

Come era stato ipotizzato, il luogo di pubblicazione e la nazionalità degli autori si sono 

rivelati due fattori decisivi per determinare la presenza e/o l’assenza di riferimenti alla L1 dei 

discenti. I manuali che contengono riferimenti alla L1 dei discenti (circa il 38%), sono quasi 

tutti pubblicati all’estero da autori stranieri rispetto al paese in cui è parlata la lingua target 

(fig. 2.4). Al contrario, i manuali pubblicati nello stesso paese della lingua target, sono 

solitamente destinati a un pubblico di parlanti molto diversificato e di conseguenza non 

contengono riferimenti espliciti alla L1 o ad altri sistemi linguistici.  

 

Figura 2.4. Presenza di comparazioni all’interno dei manuali analizzati 
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Per quanto riguarda i manuali destinati a un pubblico specifico pubblicati negli ultimi cinque 

anni, è stata riscontrata la tendenza ad allegare un complemento grammaticale in base al paese 

di destinazione. La caratteristica comune alla maggior parte di questi complementi, però, è di 

non variare in funzione delle difficoltà di una determinata categoria di parlanti, bensí di 

assomigliare alla traduzione di uno stesso testo per tutte le lingue. Verrebbe da pensare che si 

tratti di un compromesso commerciale per aumentare le vendite in determinati paesi, piuttosto 

che di un aumento della sensibilità linguistica da parte delle case editrici (Cfr. tab.2.3). 

Tabella 2.3. Esempio di complemento grammaticale1 

PT FR ENG 

   

   

 

																																								 																					
1 Esempi scaricabili dal sito http://www.guerraedizioni.com/italianoprontivia/, proposti all’interno dei percorsi 
multilingua online del manuale Italiano, Pronti: via!, (Gruppo Lingua, Guerra edizioni). Nel caso specifico si 
tratta del percorso n. 2 in portoghese, francese e inglese. Le guide per gli insegnanti e i complementi 
grammaticali non sono stati presi in considerazione nella presente analisi a causa delle difficoltà logistiche legate 
all’accessibilità del materiale, tuttavia, potrebbero fornire degli spunti molto interessanti ai fini dell’analisi della 
dimensione plurilingue. 
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2.4.1 Distribuzione delle comparazioni all’interno dei manuali analizzati 

I riferimenti alla L1 degli apprendenti o ad altri sistemi linguistici sono contenuti all’interno 

di riquadri o di sottosezioni contenute nella sezione dedicata alla grammatica.   

Nei manuali destinati a una determinata nazionalità di parlanti è stata osservata la presenza di 

almeno tre caratteristiche fra le seguenti: 

1. Presenza di spiegazioni nella L1 degli apprendenti. 

2. Presenza di riquadri o di richiami che indicano delle differenze d’uso con la L1 degli 

apprendenti o degli errori da evitare. 

3. Presenza di liste/segnalazioni di falsi amici. 

4. Presenza di sezioni o riquadri che descrivono le principali differenze dei sistemi 

fonetici di L1 e L2. 

5. Presenza di esercizi di traduzione (per lo più attiva). 

6. Presenza di glossari multilingue. 

7. Presenza di complementi/appendici grammaticali. 

Come è stato già accennato in precedenza, la scelta della lingua utilizzata per spiegazioni e 

istruzioni non è quasi mai motivata, se non dalla discutibile necessità di esprimere determinati 

concetti grammaticali con maggiore chiarezza.   

La questione dei glossari, pur non essendo debitamente approfondita in questa sede, è 

piuttosto interessante, poiché, come tutti i tentativi di inclusione di una dimensione 

plurilingue, nasconde carenze metodologiche, scarsa consapevolezza e incongruenze dal 

punto di vista linguistico. Di traduzione, falsi amici e fonetica, invece, si parlerà nei prossimi 

paragrafi.  

La maggior parte delle comparazioni si trova nella sezione dedicata alla grammatica, come è 

stato evidenziato anche da uno studio di Tomaselli sui manuali di spagnolo rivolti a un 

pubblico di italofoni:  

Los verdaderos intentos, por lo tanto, de organizar manuales de gramática contrastiva están en 
los recuadros de varios usos puestos a lo largo del texto, algunas fichas que explican 
diferencias gramaticales o de uso y los elencos de falsos amigos.  

          (Tomaselli, 2008: 1920) 
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In particolare, essa è concentrata principalmente nelle sezioni dedicate ai temi grammaticali e 

alle funzioni comunicative.   

Raramente si incontrano riferimenti alla funzione di determinati operatori grammaticali e alle 

tendenze di un sistema linguistico per quanto riguarda l’espressione determinate strutture; si 

tratta piuttosto di indicazioni frammentarie e lacunose, che non tengono conto delle numerose 

dimensioni che caratterizzano i sistemi linguistici.   

Da tali comparazioni traspare una considerazione di L1 e L2 come due sistemi paralleli che, a 

seconda dei casi, possono coincidere o divergere.   

I nomi con cui sono intitolati i riquadri dedicati ai riferimenti alla L1 sono i primi indicatori 

del carattere tendenzialmente prescrittivo delle comparazioni. Alcuni di questi nomi, come per 

esempio ¡Ojo!, si ripetono frequentemente all’interno di molti manuali e servono ad attirare 

l’attenzione del discente sugli aspetti divergenti di L1 e L2 (Cfr. tab. 2.4). 

Tabella 2.4. Denominazioni delle sezioni dedicate alle comparazioni 

(1) Differenze d’uso 

(2) D’une langue a 
l’autre 

(3) ¡Ojo! 

(4) Attention! 

(5) ¡Atención! 

(6)Observa! 

(7)Attenzione 

(8) En contraste 
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2.4.2 Ambiti e scopi delle comparazioni 

L’80% circa delle comparazioni è riconducibile a un ambito di tipo misto, ossia riguardante 

diversi ambiti della grammatica: in particolar modo l’ambito lessicale e fonetico.   

Per quanto riguarda il lessico, nella maggior parte dei casi vengono segnalate delle parole 

simili a livello di grafia e/o di pronuncia, che non condividono lo stesso significato con la L1, 

mentre per quanto riguarda la fonetica vengono segnalate generalmente delle grafie o dei 

suoni peculiari di una lingua.   

All’interno di quei manuali che presentavano dei riferimenti ad altri sistemi linguistici è stata 

osservata una certa coerenza interna per quanto riguarda la finalità delle comparazioni 

linguistiche e sono state individuate almeno tre finalità:  

1. Finalità preventiva: mettere in guardia i discenti su determinati aspetti della L2 che 

potrebbero creare confusione o condurre all’errore. 

2. Finalità funzionale: individuare i meccanismi che regolano il funzionamento della 

L2 per quanto riguarda l’espressione di determinate strutture. 

3. Finalità riflessiva: incentivare la riflessione linguistica e la sensibilità plurilingue 

degli apprendenti stimolando la creazione di reti di analogie e somiglianze (Cfr. 

fig. 2.5). 

 

 

Figura 2.5. Finalità delle comparazioni 
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L’ 80% circa del campione analizzato rientra nella prima finalità, sottolineando le differenze 

fra L1 e L2 attraverso la traduzione di esempi, raramente corredati da spiegazioni.   

Caratteristica comune ai manuali che presentano questa finalità è la presenza di riquadri volti 

ad attirare l’attenzione dell’apprendente su alcune frasi da evitare.   

Solamente il 5% dei manuali analizzati contiene dei riferimenti volti alla comparazione di 

sistemi linguistici da una prospettiva che tenga conto del contesto in cui gli operatori 

grammaticali oggetto della comparazione sono inseriti. Infine, i manuali che contengono dei 

riferimenti volti a favorire la riflessione sul funzionamento di due o più sistemi linguistici e a 

stimolare l’attivazione di strategie meta-cognitive sono solamente tre. 
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2.4.3 Tipologie e caratteristiche delle comparazioni 

Confermando i risultati dell’analisi svolta da Matte Bon in ambito comparativo (2005), sono 

state individuate sostanzialmente tre tipologie di presentazione dei riferimenti alla L1 degli 

apprendenti o ad altri sistemi linguistici: riferimenti espliciti, impliciti e misti.  

1. Riferimenti espliciti: riferimenti alla L1 o ad altri sistemi linguistici in cui vengono 

comparati due o più sistemi in maniera esplicita. La presenza di tale tipologia di 

riferimenti è stata apprezzata con più frequenza nei manuali diretti a un pubblico specifico 

di parlanti (Cfr. tab 2.5).  

2. Riferimenti impliciti: i riferimenti impliciti sono quel tipo di riferimenti alle caratteristiche 

proprie e peculiari di una lingua, che sottintendono delle differenze con altre lingue.   

Questo tipo di riferimenti è riscontrabile con molta frequenza all’interno di manuali 

pubblicati nel paese in cui si parla la lingua target oppure nei manuali con target generico 

(Cfr. tab 2.6). 

3. Riferimenti misti: i manuali che propongono riferimenti di questo tipo sono solitamente 

destinati a un target specifico oppure destinati sia al paese in cui la lingua meta è parlata, 

sia al paese target.  

Tabella 2.5. Riferimenti espliciti 

FR, 
1987 

(1) Attention! Il mio, la mia, i miei…etc. Le mon, la ma, les mes. IL N’Y A PAS D’ARTICLE 
DEVANT L’ADJECTIF POSSESSIF. Cours de langue et civilisation françaises: 23 

 (2) Remarquez: il mio e il tuo libro = mon libre et le tien. Cours de langue et civilisation 
françaises: 221 

 (3) Attention: VOUS traduit voi, lei, loro (de politesse). Cours de langue et civilisation 
françaises: 17 

FR, 
2007 

(4) L’Opéra est devant nous. L’Opéra è davanti a noi. 
La Sorbonne se trouve derriére nous. La Sorbona si trova davanti a noi.  
Savoir dire Savoir Faire: 42 

 (5)  Si tu étudies beaucoup, tu auras ton examen. Se studierai molto, supererai il tuo esame! 
 Savoir dire Savoir Faire: 163 

 (6) En español: para mí son difíciles las Matemáticas.En italiano: per me è difficile la 
matemática. Aula amigos 3. Curso de español para italianos: 25 

ES, 
2007 

(7) En español: Mi escuela está lejos. En italiano: La mia scuola è lontano. 
 Aula amigos 3. Curso de español para italianos: 27 
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ES,  
2007 

(8) En español: Ayer fui al parque. En italiano: Ieri sono andato al parco.  
Aula amigos 3. Curso de español para italianos: 93 

	

Gli esempi della tabella 2.5 rappresentano una modalità di comparazione molto utilizzata 

all’interno dei manuali.   

Gli esempi 1) e 2) riguardano gli aggettivi e i pronomi possessivi possessivi in italiano e in 

francese; è interessante notare che nel primo caso la porzione di testo sottolineata rappresenta 

l’errore che lo studente italofono non dovrebbe fare: utilizzare l’articolo determinativo davanti 

ai possessivi in francese. Nel secondo caso, invece, viene presentato il pronome possessivo le 

tien, il quale, concordando in genere e in numero con il nome, fa si che quest’ultimo non 

debba essere ripetuto. Tale spiegazione non viene fornita agli apprendenti, i quali hanno a 

disposizione solamente una traduzione: il mio e il tuo libro = mon libre et le tien.   

Nel suddetto esempio non si tiene conto del fatto che in italiano si potrebbe dire anche il mio 

libro e il tuo.  

Nell’esempio 3), la funzione del vous in francese non viene minimamente spiegata, ma ci si 

limita a spiegare che il pronome è un traducente di voi, lei e loro.  

Negli esempi successivi, invece, non sono presenti spiegazioni, ma solo traduzioni.  

In particolare, nell’esempio 4), il fatto che in francese, a differenza dell’italiano, non sia 

possibile utilizzare il futuro nelle frasi subordinate ipotetiche non viene spiegato in maniera 

esplicita, bensì espresso mediante una traduzione. Con la medesima modalità viene segnalato 

il fatto che in spagnolo e in italiano il passato remoto e il passato prossimo non vengano usati 

con la stessa frequenza (Cfr. es.8).   

Tale tipologia di riferimenti presenta due problematiche principali: in primo luogo 

l’apprendente potrebbe pensare che gli esempi si riferiscano esclusivamente a quelle 

determinate frasi e che non riguardino un contesto più ampio, e in secondo luogo lo 

autorizzerebbero a pensare che per imparare una lingua sia sufficiente tradurre dalla propria 

L1, tenendo conto di alcune eccezioni. Questa tendenza, già presente per natura negli 

apprendenti, verrebbe resa lecita dalle frequentissime espressioni “x corrisponde a y”, “x si 

traduce con y”, abituando così l’apprendente a cercare equivalenze forzate.	
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Inoltre, delle comparazioni di questo genere impediscono che gli apprendenti abbiano un’idea 

chiara della funzione svolta dall’operatore grammaticale in questione nella loro lingua madre 

e nella lingua target. Si tratta di informazioni frammentarie e totalmente slegate dal contesto e 

dal sistema culturale nel quale la lingua opera.  

La seconda categoria di comparazioni esplicite individuate all’interno dei manuali è costituita 

da brevi spiegazioni riguardanti un determinato fenomeno grammaticale della L2, seguite da 

un riquadro all’interno del quale vengono evidenziate delle differenze con la L1 (Cfr. 

tab.2.5.1).  
Tabella 2.5.1 Corrispondenze 

ES, 
2004 

(1) Las formas del adjetivo posesivo antepuesto son: mi, tu, su, nuestro, vuestro, su. 
El plural es regular, es decir, se forma añadiendo una –s. 
¡Ojo! 

• El adjetivo posesivo antepuesto no va precedido nunca por el artículo: Este es mi libro. 
• Su no solo equivale a suo/sua, sino también a loro. 

 Contacto 1: 28 

ES, 
2013 

(2) Gli aggettivi possessivi, come in italiano, presentano una forma singolare e una plurale. In 
spagnolo, tuttavia, solamente per la prima e la seconda persona plurali esiste la doppia forma di 
maschile e femminile che, invece, si presenta in tutte le persone in italiano (…) Atención! 
Quando non si capisce bene se il possessivo su vale per suo/a o per loro, conviene specificare: 
Su perro, el de Manuel, tiene 3 años. Il suo cane, quello di Manuel, ha tre anni.Su gata, la de 
Carlos y Ana, es blanca. La loro gatta, quella di Carlos e Ana, è bianca. 
Muy Rico: 29 

ES, 
2014 

(3) ¡Ojo! Ser corrisponde a essere; estar a essere e stare.  
Es más que genial 1: 23. 

 (4) Alcune parole subiscono una variazione di numero passando da una lingua all’altra. Ecco una 
lista di parole che in francese hanno solo il plurale.  
Le fruits (m) (la frutta)  
Les gens (m) (la gente) (…)  
Grammaire tout court: 31 
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Le modalità con cui i sistemi linguistici vengono comparati negli esempi citati, dimostrano la 

visione della comparazione come un’equazione lineare. Nei casi in cui l’esatta corrispondenza 

viene meno, si parla di eccezioni, di operatori grammaticali che “non esistono nella lingua x”, 

oppure ancora di “variazioni di numero subite nel passaggio dalla lingua x alla lingua y” (es. 

4). Laddove la L2 non presenti delle caratteristiche tipologiche proprie invece della L1 (come 

per esempio due forme distinte per esprimere possesso rispettivamente per la prima e terza 

persona plurale), si suggerisce al discente di inserire un inciso specificando il possessore, 

ignorando completamente l’importanza del contesto ai fini della disambiguazione (es.2). 

È interessante notare come, nell’esempio 3), cercando di spiegare la differenza fra ser e estar, 

si cerchi di trovare la perfetta equivalenza ser: essere, estar: essere e stare. Tuttavia, tale 

equivalenza non spiegherebbe espressioni come estoy cansado (sono stanco) o está muerto (è 

morto). 

I riferimenti impliciti presentano sostanzialmente le stesse finalità comparative e modalità di 

presentazione dei riferimenti espliciti (Cfr.tab.2.6). Se si esclude il secondo, tutti gli altri 

esempi, pur non facendo riferimenti espliciti alla lingua target dei discenti, sono volti a 

prevenire gli errori degli italofoni.   
Tabella 2.6. Riferimenti impliciti 

ES, 
2003 

(1) La posesión, real o figurada, no se expresa en español con haber, sino con tener: Pedro tiene una 
casa en la montaña, Carlos tiene miedo.  
Contacto 1: 60 

PT, 
2012 

(2) Atencão: em português os adjetivos são variáveis e dependem do nome.  
Português XXI: 30 

ES, 
2014 

(3) ¡Alerta! In spagnolo si dice a mí me gusta, sempre con il pronome atono. La forma a mí gusta è 
errata.  
Es más que genial 1: 99 

ES, 
2014 

(4) ¡Alerta! In spagnolo gli articoli non si apostrofano mai.  
Es más que genial 1: 25 

ES, 
2014 

(5) ¡Ojo! Al y del son las únicas contracciones del español; en todos los demás casos la preposición se 
mantiene separada del articulo: la mesilla está al lado del escritorio. 
¡Acción!: 41  
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2.4.4 Riferimenti al lessico  

All’interno dei manuali destinati a un target specifico, anche i riferimenti all’ambito lessicale 

tendono ad avere come obiettivo la prevenzione degli errori e la disambiguazione di parole 

che, a causa della loro pronuncia o della loro grafia potrebbero confondere l’apprendente: i 

falsi amici. La prima testimonianza dell’uso del termine “falsi amici” è stata attestata nel 

titolo di un volume pubblicato nel 1928 da Kössler e Derocquigny: Les faux amis ou les 

trahisons du vocabulaire anglais. Nella didattica delle lingue affini, questa diversa evoluzione 

delle parole è sempre stata considerata come un aspetto da sottolineare con molta enfasi, 

poiché rappresenterebbe lo svantaggio e il pericolo più grande della vicinanza linguistica. 

Questa visione negativista e allarmista della somiglianza è presente nella quasi totalità del 

campione analizzato, persino nei manuali di più recente pubblicazione, all’interno dei quali, 

pur non essendo presenti delle vere e proprie liste di falsi amici come invece avviene nel caso 

dei manuali pubblicati prima del 2000, sono comunque presenti delle segnalazioni (Cfr. fig. 

2.6). 

 

Figura 2.6. Sezione dedicata ai falsi amici 

	 	

presente 
17% 

assente 
39% 

non è presente una 
sezione ma vengono 
comunque segnalati 

44% 

Sezione dedicata ai falsi amici  

presente = 3 
assente = 7 
segnalati = 8 



	

54 

All’interno del campione sono state individuate tre principali modalità di segnalazione di 

questa categoria di parole: 

1. Riferimenti espliciti tramite liste, tabelle e riquadri. (Falsi amici: Attenzione, Attention 

a le faux amis, ¡Ojo!) nelle quali sono contenuti i falsi amici e i rispettivi traducenti 

(Cfr. tab.2.7). 

2. Riferimenti impliciti: si fa riferimento ai falsi amici senza definirli in quanto tali, ma 

inserendo un richiamo e la rispettiva traduzione (Cfr. tab.2.8). 

Tabella 2.7. Riferimenti espliciti ai falsi amici 

ES, 
1995  

(1) Falsos amigos: 
Viene proposta agli apprendenti una lista di parole in spagnolo e viene chiesto loro di 
individuarne alcune che assomiglino alla sua o ad altre lingue. Dopo averle individuate dovranno 
cercare il loro significato sul dizionario. Abanico:170,1712 

ES, 
2004 

(2) Falsos amigos 
habitación = stanza 
vivienda = abitazione 
techo = soffitto 
tejado = tetto  
Contacto 1: 363 

FR, 
2007 

(3) Attention aux faux amis!  

        A proposito del verbo sentire… 

• Il verbo sentire si traduce sentir solo se è usato nel senso di: 
a) avere la percezione o la sensazione di (un oggetto, un fatto, una qualità);  

          Je sens que tout se passera bien. 
          Sento che tutto andrà bene. 
          Je sense battre mon coeur. 
          Sento battere il mio cuore. 

b) odorare, olezzare: sentir bon = profumare 
sentir mauvais = puzzare 
(…) 2) Altrimenti si traduce entendre (sentire passivamente) (…) o écouter (sentire 
prestando attenzione) 
Grammaire tout court: 654 

 

 

																																								 																					
2 La stessa tipologia di esercizio viene proposta nell’edizione rinnovata del manuale (2011). 
3 È interessante notare, che le stesse parole vengono segnalate in maniera implicita all’interno del manuale 
¡Acción! pubblicato dagli stessi autori nel 2014.  
4 È possibile trovare delle segnalazioni di falsi amici della stessa tipologia alla fine di ogni étape, all’interno 
della sezione Écote-moi ça. 
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All’interno di otto manuali, pur non essendo presenti delle vere e proprie liste di falsi amici, 

vengono segnalate alcune parole a cui prestare attenzione a causa della loro somiglianza 

ingannevole con la L1 (Cfr. tab. 2.8). 

Tabella 2.8. Riferimenti impliciti ai falsi amici 

FR, 
1987 

(1) Attention! embrasser: baciare. Abbracciare: prendre, serrer dans ses bras.  
Cours de Langue et de Civilisation Françaises: 79. 

ES, 
2008 

(2) ¡Ojo! Seguramente se utiliza muy a menudo con el mismo significado de probablemente. 
Adelante: 227. 

ES, 
2013 

(3) ¡Atención! 
habitación: stanza.  
Muy rico: 385 

ES, 
2014 

(4) ¡Ojo! Dirección significa “direzione” y también “indirizzo”. (…) 
¡Acción!: 386 

ES, 
2014 

(5) ¡Ojo! La parola camiseta equivale a maglietta. Il verbo guardar significa riporre.  
Es más que genial 1: 657 

 

Per quanto riguarda i falsi amici, o più in generale, parole simili con significati differenti, è 

stata notata la tendenza all’esplicitazione da parte dei manuali, anche in quei casi in cui è il 

contesto stesso a consentire la disambiguazione del significato di tali parole. 

È interessante notare che l’aspetto positivo derivante dalla trasparenza lessicale delle lingue 

affini non viene quasi mai preso in considerazione. Lo stesso avviene per quanto riguarda la 

sistematicità condivisa dalle lingue romanze a livello morfologico. 

																																								 																					
5 È interessante notare che il significato di habitación venga disambiguato nonostante il contesto del dialogo lo 
faccia da sé: 
(…) ENRIQUE: Se está bien en tu habitación… 
 SANTIAGO: Sí, es mi rincón favorito del piso. 
6 Anche in questo caso, la presenza di due significanti per la parola dirección poteva essere dedotta dal contesto 
in cui essa appariva e dalle frasi immediatamente precedenti e seguenti: 
¿dónde vive?  
¿Cuál es su dirección? 
¿En qué calle/numero/piso vive? 
7 La stessa situazione si ripete in questo esempio: il significato di guardar era già disambiguato dalla frase in cui 
il verbo compariva: !Es una camiseta muy bonita! Muchas gracias. Luego la guardo en el armario de mi 
habitación. 



	

56 

2.4.5 Fonetica e ortografia 

All’interno dei manuali per stranieri oggetto della presente analisi, sia destinati a un target 

specifico che generico, la presenza della sezione dedicata alla fonetica non è costante. Basti 

pensare che essa non era quasi mai presente all’interno dei manuali pubblicati prima del 2000 

e all’interno di manuali destinati a un target generico. Le sezioni dedicate alla fonetica sono 

presenti, come era stato ipotizzato, quasi esclusivamente all’interno di manuali destinati ai 

livelli iniziali (A1, A2). 

 

Figura 2.7. Sezione dedicata alla fonetica  

I riferimenti alla fonetica, qualora presenti, vengono presentati mediante tre principali 

modalità:  

1. Sezione dedicata alla presentazione dei suoni della L2 a confronto con i suoni 

della L1. 

2. Riquadri di presentazione dei suoni peculiari della L2 inseriti all’interno delle 

unità e distribuiti all’interno del manuale.  

3. Presentazione dei suoni potenzialmente problematici di una lingua con esercizi di 

ascolto-ripetizione. 

Le sezioni dedicate al confronto dei sistemi fonetici di L1 e L2 si trovano tendenzialmente 

nelle pagine introduttive dei manuali e presentano, in modo approssimativo e semplicistico, i 

suoni della L1 confrontandoli con i suoni della L2. È interessante notare come, all’interno di 

manuali nei quali viene rigorosamente “rispettato” il binomio L1/L2, compaiano dei 

riferimenti ad altri sistemi linguistici. 
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Ancora una volta, quando la corrispondenza esatta fra alcuni suoni viene meno, si parla di 

suoni “del tutto nuovi”, di suoni che “non esistono” e che “sono simili ad altri suoni” (Cfr. 

tab. 2.9). 
Tabella 2.9. Sezioni dedicate alle comparazioni fonetiche 

FR, 
1987 

(1)  
RÉSUMÉ: sons souveaux: (qui n’existent pas en italien) 
Voyelles: [ə], [ø], [œ], y] 
Consonnes: [ʒ] 
Voyelles nasales: [ɛ]̃, [ɑ̃], [ɔ̃], [œ̃ ] 
Cours de Langue et de Civilisation Françaises :15 

ES, 
2013 

(2)  
• Las vocales a, e, i, o, u si pronunciano come in italiano. 
• Las consonantes: d, f, l, m, n, p, t si pronunciano come in italiano. 
• La h è muta in spagnolo quindi non si pronuncia mai.  
• Gue, gui/güe, güi si pronunciano come ghe, ghi in italiano; però, se mettiamo la dieresi sulla ü 

pronunciamo gue, gui come in italiano. 
• Ce, ci, za, zo, zu. Questo gruppo di sillabe si pronuncia con un suono che conosci della lingua 

inglese e che produci con le lettere th; anche in spagnolo dovrai mettere la lingua tra i denti e 
lasciar uscire un flusso d’aria; questo accade anche quando la z è in finale di parola. 

• Cc: I suoni si pronunciano separatamente: prima la c di casa e poi il suono simile all’inglese th 
(thing). 

• Ge, gi, ja, je, ji, jo, ju: Il suono di questo gruppo di sillabe è del tutto nuovo perché non c’è 
corrispondenza né in italiano né in inglese; è un suono gutturale che assomiglia alla pronuncia di 
ch in tedesco (Bach) 

• Ll: la pronuncia di questa consonante (non è una doppia l) è molto simile al suono gl italiano, ll 
non si separa mai. 

• Ñ. La pronuncia di questa consonante è molto simile al suono gn italiano. 
• Sc. I suoni si pronunciano separatemente: prima la s di sol e poi il suono simile all’inglese th 

(thing)  
Muy Rico: 8,98 

 

  

																																								 																					
8 Gli esempi sono accompagnati da un esercizio di pronuncia su CD Rom. 
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Nei manuali destinati a un target specifico che non presentano una sezione destinata 

esclusivamente al confronto fonetico fra L1 e L2, i suoni peculiari di una lingua vengono 

presentati in gruppi e distribuiti all’interno delle varie unità del manuale. Anche in questo 

caso si parla di pronunce “simili” e “equivalenti” (Cfr. tab. 2.10). 

Tabella 2.10. Differenze fonetiche presentate all’interno delle varie unità 

ES, 
2004 

(1) Diferencias gráficas entre el español y el italiano 
CH (representación gráfica de /ʧ/) 
El sonido / ʧ/ (representado en italiano por medio de ci, ce: bici, Cesare) se escribe en español ch: 
mancha, mucho. Contacto 1: 97 

ES, 
2013 

(2) Las letras b e v 
In spagnolo le lettere b e v hanno lo stesso suono simile alla b italiana.  
Muy rico: 115 

ES, 
2013 

(3) Las letras ll e y. 
In spagnolo la lettera ll si pronuncia in modo simile alle consonanti italiane gl. 
La lettera y si pronuncia i quando è sola o a fine parola mentre all’interno di parola si pronuncia 
in modo simile alla ll.  
Muy rico: 97 

ES, 
2014 

(4) Ch y ll (eliminadas del alfabeto español con la reforma del 2010), representan los sonidos 
equivalentes a los del italiano “ce” “ci” (en palabra como cento, cileno) Y “gli” “miglio”, 
“tagliare”.  
Acción: 6 

 

All’interno dei manuali con target generico non vengono quasi mai proposte delle sezioni 

dedicate alla fonetica né tantomeno riquadri dedicati ai suoni che esistono esclusivamente in 

una determinata lingua. La familiarizzazione con tali suoni viene favorita da esercizi di 

ascolto-ripetizione, oppure da esercizi in cui si chiede all’apprendente di collocare una parola 

nella categoria corretta (tab.2.11). 

Tabella 2.11. Esercizi di ascolto volti all’individuazione delle differenze fonetiche fra L1 e L2. 

ITA, 
2008 

(1) Ascoltiamo e dividiamo le parole in due gruppi: qu (+a, e, o,i) /kw//, gu (+a,e, o, i) /gw/.  
Affresco italiano: 39 

ITA, 
2011  

(2) Ascolta e fai una croce sul suono che senti: /t/ come cena-/k/ come como  
Primo contatto: 62 

PT,  
2012 

(3) Vamos praticar os dois sons da letra r. 
Ouça e repita as palavras: Rápido, arroz, carro, rui, riso, corro, borracha, correto/caro, falar 
três, catorze,pergunta,troco, horas, quarto 
Português XXI: 5 
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2.4.5 Esercizi di traduzione 

La traduzione e la glottodidattica sono sempre state intimamente legate, poiché “quest’ultima 

è associata all’apprendimento della lingua straniera fin dai tempi dell’approccio grammatica-

traduzione” (Di Sabato, 2007: 48). La pratica traduttiva, oltre a essere una pratica insegnata, è 

una pratica naturale e automatica negli apprendenti che si avvicinano a un nuovo sistema 

linguistico per la prima volta.   

Come sottolinea Toppino (2012), la necessità di tradurre e di trovare equivalenze fra la lingua 

nativa e la lingua meta è un’esigenza primaria degli apprendenti. Tale esigenza sarebbe 

confermata dai classici quesiti rivolti ai docenti nelle prime fasi dell’apprendimento: Come si 

dice? Cosa vuol dire? Tali domande dimostrano che nella mente dell’apprendente si attiva 

una sorta di ricerca dell’equivalenza perfetta, la cui realizzazione è quasi impossibile 

(Toppino: 339). Con il boom dell’approccio comunicativo, il ruolo della grammatica è stato 

completamente riconsiderato, e la dimensione pragmatica ha acquisito sempre più importanza 

nella progettazione del materiale didattico. Non si può dire che la stessa cosa sia avvenuta per 

la traduzione, il cui potenziale ai fini didattici è stato ed è tuttora trascurato, o per meglio dire, 

utilizzato senza criterio. In quegli approcci in cui si tende ad allontanare il più possibile la 

lingua madre, la traduzione è totalmente bandita, poiché considerata come una pratica che è in 

grado di favorire l’avvicinamento tra L1 e L2. Tuttavia, nei manuali di L2 destinati all’ 

università e alla scuola secondaria di primo e secondo grado è stata rilevata una presenza 

significativa della traduzione, utilizzata nella maggior parte dei casi come strumento per la 

fissazione del lessico e delle strutture apprese all’interno delle varie unità, oppure come 

strumento valutativo. Se si considera esclusivamente il campione destinato ad un target 

specifico di parlanti, circa il 70% dei manuali propone degli esercizi di traduzione (fig.2.8).

  

 

Figura 2.8. Esercizi di traduzione 
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Le frasi da tradurre si trovano solitamente alla fine delle unità didattiche, oppure nel quaderno 

degli esercizi. Nella totalità dei casi, si tratta di frasi molto brevi e decontestualizzate, create 

ad arte per fissare determinati concetti (fig. 2.9).   

Per quanto all’interno delle presentazioni dei manuali si insista sull’attenzione all’uso reale 

della lingua, nella realtà dei fatti non ci si allontana di molto dal tanto criticato e obsoleto 

metodo grammaticale-traduttivo. All’interno delle sezioni dedicate agli esercizi di traduzione 

l’uso della lingua e il contesto vengono totalmente ignorati per fare posto a frasi artificiali che 

hanno scarse probabilità di essere pronunciate in contesti reali (Cfr. tab 2.12). 

 

 

Figura 2.9. Tipologia degli esercizi di traduzione 

Inoltre, nella maggior parte dei casi vengono proposte delle frasi da tradurre dall’italiano 

verso la L2, compito piuttosto difficile per degli apprendenti di un livello iniziale, poiché 

ancora non dispongono di un lessico adeguato ai fini dello svolgimento di tale attività.   

Esercizi di questo tipo vengono proposti anche in manuali destinati a studenti universitari. 

Questo tipo di lavoro, oltre ad essere demotivante, è poco produttivo; un traduttore, infatti, 

traduce solitamente dalla L2 verso propria la lingua madre.   
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Tabella 2.12. Esempi di esercizi di traduzione proposti dai manuali analizzati 

FR, 
1987 

(1)  
• Vedo il ritratto di un ragazzo: ha dei capelli neri, una bocca grande, un naso a punta. Vedi i suoi 

occhi? Come sono? Sono piccoli e neri. Ha delle sopracciglia? Sì, ha delle sopracciglia nere. Vedi 
la sua lingua? No, non vedo la sua lingua; è nella sua bocca, dietro i suoi denti. È bello? No, non è 
bello, ma non è brutto. Juliette è sua sorella. È brutta? No non è brutta, è bella. Juliette è bionda.  
Ha dei grandi occhi azzurri, delle orecchie piccole. Le sue guance sono rosa, i suoi denti sono 
bianchi. Ha dei capelli lunghi.  
Cours de Langue et de Civilisation Françaises: 23 

FR, 
2007 

(2)  
• Ha pagato il terzo delle sue tasse. Grammaire tout court: 64 
• Devi avere una maggiore pazienza, una maggior volontà e delle minori pretese. 

Grammaire tout court: 54. 
• Chiede cose stranissime, sempre più strane. Grammaire tout court: 64 

FR, 
2007 

 

 

 

(3)  
• John è americano. 
• È una rivista interessante. 
• Maria è alta. 
• Siete contenti? 
• La documentazione è completa. 
• Il caffè è amaro. 
• È una storia banale ma reale. 

 Savoir-dire, Savoir- faire: 32 

ES, 
2003 

(4)  
• Cosa fa Bernardo 

  -È cuoco in un ristorante di Barcellona. 
• Come ti chiami 

  -Aitor García Aguirre. 
• E dove abiti? 

 -A Baracaldo, provincia di Bilbao 
• Tuo padre è giornalista? 

-No è idraulico. 
• E tua mamma? 

-Lavora in ospedale. È medico. 
Contacto 1: 15 

ES, 
2008 

(5)  
• Ciao, Carlo. Come va? 

-Bene, grazie. E tu? Come sei in forma! 
• Sai che oggi inaugurano la nuova piazza? 

-Sì, l’ho letto nel giornale. Penso di andare a vederla. 
Adelante: 80 
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ES, 
2013 

(6)  
• Sei un ragazzo spagnolo? 

-Sì, sono di Siviglia. 
Muy Rico: 6 

ES, 
2014 

(7)  
• Che cosa fate questa sera? 

-Non sappiamo. Forse (A lo mejor) restiamo a casa. 
 ¡Acción!:10 

  

In tutti i manuali all’interno dei quali erano presenti esercizi di traduzione sono state 

riscontrate le seguenti caratteristiche:Poca attenzione all’uso reale della lingua. 

1. Assenza totale del contesto. 

2. Mancanza di obiettivi concreti. 

3. Errori in italiano dovuti all’interferenza linguistica (soprattutto nei manuali pubblicati 

all’estero). 

È interessante notare come la tipologia degli esercizi di traduzione non abbia subito variazioni 

sostanziali dagli anni Ottanta fino ai giorni nostri, nonostante l’evoluzione della didattica e 

degli obiettivi dei corsi di lingua.  
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2.6 Riferimenti ad altri sistemi linguistici diversi dalla L1 

Paradossalmente, nonostante gli autori dichiarino di aver progettato i manuali in funzione di 

determinate tipologie e/o gruppi di apprendenti provenienti dalla stessa famiglia linguistica, i 

riferimenti ad altri sistemi linguistici sono rarissimi da incontrare (fig. 2.10). 

 

Figura 2.10. Presenza di riferimenti diversi dalla L1 

Come è stato già segnalato in precedenza, i tentativi di inclusione di una terza dimensione 

plurilingue sono molto recenti e si trovano soprattutto nei glossari o nelle sezioni dedicate alla 

fonetica, nei casi in cui un suono non trovi una corrispondenza diretta con altri suoni della L1. 

Tuttavia, solamente il 10% del campione analizzato contiene dei riferimenti ad altre lingue 

all’interno delle unità. Si tratta concretamente di tre casi isolati con finalità comparative 

diverse: 

1. Due: corso comunicativo di italiano per stranieri (1993). 

2. Abanico (1995). 

3. Cuadernos de gramática española (2001). 

Nel primo caso si tratta del secondo livello un manuale di un corso comunicativo di italiano 

per stranieri destinato a un pubblico di studenti adulti e/o adolescenti. 

  

3	
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Presenza	di	riferimenti	diversi	dalla	L1	
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La caratteristica principale di questo manuale è la presentazione della lingua in contesti 

autentici, attraverso delle attività che favoriscono l’acquisizione di strategie metalinguistiche 

per comunicare in situazioni reali, in linea con l’approccio nozional-funzionale.   

All’interno del manuale si cerca di portare l’apprendente verso l’autonomia, stimolandolo alla 

riflessione sulle differenze d’uso di determinate strutture e operatori grammaticali attraverso 

dei quesiti (Cfr. tab. 2.13).   
Tabella 2.13. Esempi di riferimenti ad altri sistemi linguistici 

ITA, 
1993 

(1) Hai già notato che, a differenza di altre lingue, in italiano le lettere informali non hanno una 
struttura rigida? Gli unici elementi che ricorrono spesso sono la data e l’inizio con 
caro/a + nome, ma ci sono anche persone che non li usano.  
Due: corso comunicativo di italiano per stranieri: 73. 

 (2) Hai notato che in italiano, come nella maggior parte delle lingue, ci sono molti modi di esprimere 
le stesse cose a seconda del tipo di rapporto che intratteniamo con il nostro interlocutore e 
dell’immagine di noi stessi che vogliamo trasmettergli? 
Questo è particolarmente visibile nella lingua scritta. Ci sono modi più o meno formali, più o 
meno delicati di dire le stesse cose. In queste lettere ce ne sono diversi esempi. Leggile di nuovo e 
cerca gli equivalenti delle seguenti espressioni. (…)  
Due: corso comunicativo di italiano per stranieri: 165. 

 

Due è l’unico manuale analizzato a prendere in considerazione il contesto e a non fornire 

esempi artificiali e costruiti. La finalità delle comparazioni non è quella di prevenire l’errore, 

bensì di stimolare la riflessione autonoma sui sistemi linguistici conosciuti e sulla varie 

possibilità delle lingue per quanto riguarda l’espressione di determinati concetti.   

 Il secondo manuale in cui sono stati individuati dei riferimenti ad altri sistemi linguistici è 

Abanico, un manuale di spagnolo destinato a studenti di livello intermedio-avanzato.  

L’approccio nel quale il manuale si iscrive non viene dichiarato esplicitamente, tuttavia, viene 

dato molto rilievo al contesto e alle funzioni comunicative.   

All’interno di questo manuale è presente una sezione dedicata alla storia della lingua 

spagnola, ai prestiti da altre lingue (prevalentemente dall’arabo), e alle caratteristiche dello 

spagnolo rispetto alle altre lingue romanze, dovute a una differente evoluzione dal latino (Cfr. 

tab 2.14).  
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Anche all’interno di questo manuale è presente anche una sezione dedicata ai falsi amici.  

Si tratta, però, di un esercizio di confronto in cui viene chiesto agli apprendenti di individuare 

delle parole simili per grafia alla propria lingua materna o ad altre lingue conosciute e di 

discuterne. Il lavoro sul confronto fra le altre lingue romanze e sulla loro evoluzione, in 

compenso, è molto più approfondito rispetto a quello sui falsi amici e sulle divergenze. 

Tabella 2.14.  Riferimenti all’origine della lingua spagnola 

ES, 
1995 

(1) ¿Sábes cuál es el origen del español? ¿Y el del inglés, el alemán, el francés, el italiano, el catalán? 
Pues fijate bien en este cuadro. La mayoría de las lenguas occidentales vienen del indoeuropeo 
(excepto el húngaro, el finlandés y el vasco). El indoeuropeo es una hipótesis lingüistica que 
explica el origen de estas lenguas desde un tronco común. 
Como habrás visto, la familia más amplia de lenguas es la latina. Estas lenguajes tienen un tronco 
común: el latín, la lengua de la cultura europea durante muchos siglos, que influyó en las lenguas 
más importantes. Pero lo que nos interesa es ver cuáles son las características básicas del español 
que lo diferencian de las otras lenguas latinas. Tú mismo vas a ver cuál es la evolución desde el 
latín. Lo único que tienes que hacer es escribir la palabra en español, teniendo en cuenta el 
fenómeno de cada casilla, como en el ejemplo. 
 Abanico: 169 

 (2) En español existen palabras de otras lengua que se han ido incorporando a lo largo de la historia. 
Aquí te presentamos algunos de los grupos más importantes. Clasifícalos en el apartado quel es 
corresponda. No te preocupes si no conoces bien su origen. Inténtalo. Tu profesor tiene la 
solución.  
Abanico: 170 

 

Per quanto riguarda la parte pratica, si chiede all’apprendente di completare una tabella che 

contiene la diversa evoluzione di alcune parole dal latino all’italiano, allo spagnolo al 

francese. La parte relativa allo spagnolo è vuota, affinché il discente possa completarla 

autonomamente con l’aiuto delle indicazioni fornite dal manuale (Cfr. tab.2.15).  
Tabella 2.15: Fenómeno O>ue. 

Latín MORTE CORDAM PONTEM 

italiano morte corda ponte 

español    

francés mort corde pont 
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La finalità di questi riferimenti, dunque, è favorire la comprensione dell’evoluzione della 

lingua meta in relazione al latino e alle altre lingue (a livello prevalentemente lessicale).  

L’ultimo e più recente caso di riferimenti ad altri sistemi linguistici individuato all’interno del 

campione è quello di Cuadernos de gramática española, una grammatica spagnola che 

include la sezione “competencia plurilingüe”.   

Non si tratta tanto di vere e proprie comparazioni, quanto piuttosto di stimolare gli 

apprendenti alla riflessione intralinguistica tramite traduzioni di determinati operatori 

grammaticali nelle lingue conosciute dagli apprendenti:  

Tabella 2.16. Competenza plurilingue 

ES, 
2011 

(1) Traduce las siguientes frases a tu lengua u otras lenguas que conozcas. ¿Qué observas 
respecto a los adjetivos y su posición? 
 ¿Ves esa ventana abierta? Ahí viene un buen amigo mío. 
¿Dónde está mi camisa azul? (…)  
 Cuadernos de gramática española: 18 

 (2) Observa cómo funcionan las mayúsculas y los signos de puntuación en las frases. ¿Funcionan 
igual en tu lengua y en otras que conozcas? 
¿Cuáles son las diferencias? 
Esta semana solo puedo quedar los siguientes días: el lunes, el miércoles y el jueves. 
1 metro son 3.28 pies. 
Los marroquís que conozco hablan muy bien español. 
Cuadernos de gramática española: 12 
 

  (3) Traduce a tu lengua o a otra que conozcas las frases siguientes. . ¿Cómo funcionan los artículos 
en cada lengua? ¿Es igual? ¿En todos los casos? ¿Qué diferencia hay? 
Torcuato es ingeniero. Estudió en la Universidad Politécnica. 
¿El hotel tiene piscina? Me gusta darme un baño por las mañanas. 
No puedo comer fresas, soy alérgico. 
Por favor, ponte la camisa. 
Cuadernos de gramática española: 23 
 

 

Queste tre tipologie di riferimenti, pur rappresentando concretamente tre casi isolati, 

dimostrano che è possibile favorire la riflessione contrastiva e attivare delle strategie meta- 

cognitive, senza addentrarsi in riflessioni troppo profonde e non accessibili a tutti. 
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2.7 Discussione 

Il campione osservato, pur essendo molto eterogeneo a livello di destinatari, lingue implicate, 

e anno di pubblicazione presenta delle caratteristiche molto simili: 

1. Nessun riferimento alla metodologia utilizzata per la comparazione fra L1 e L2.  

2. Assenza di riferimenti al contesto.  

3. Assenza di riferimenti alla funzione degli operatori grammaticali all’interno dei sistemi 

linguistici oggetto della comparazione. 

4. Poca attenzione all’uso reale della lingua. 

5. Comparazioni finalizzate esclusivamente alla prevenzione di errori. 

6. Scarso interesse nei confronti della dimensione plurilingue. 

7. Nessun riferimento alla trasparenza lessicale e alle somiglianze fra lingue affini.  

8. Scarso rigore metodologico per quanto riguarda l’inclusione di complementi e glossari 

multilingue. 

9. Scarsa attenzione nei confronti della definizione dei destinatari dei manuali e della teoria 

dell’apprendimento/approccio sul quale è basato il manuale.   

 

Nonostante in tutte le edizioni più recenti dei manuali si dichiari di aver rinnovato il materiale 

didattico, si tratta prevalentemente di cambiamenti a livello grafico e dell’aggiunta di 

estensioni multimediali.   

Sebbene le prospettive e gli obiettivi degli studi contrastivi siano cambiati negli ultimi anni, le 

comparazioni in tutti gli ambiti grammaticali vengono svolte nella maggior parte dei casi al 

fine di prevenire errori e gli esempi proposti sono sempre gli stessi, nonostante cambino le 

edizioni.  

All’interno delle presentazioni, che dovrebbero sintetizzare in modo chiaro e conciso gli 

obiettivi, la struttura e i presupposti teorici su cui il manuale è basato, sono presenti 

pochissime indicazioni per quanto riguarda la modalità di presentazione delle comparazioni. 

La teoria dell’apprendimento viene dichiarata all’interno di un solo manuale e la stessa cosa 

avviene per quanto riguarda il metodo di riferimento, che raramento viene reso esplicito.  
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Sono stati osservati dei miglioramenti all’interno dei manuali pubblicati dopo il 2001: oltre ad 

una maggiore attenzione al livello dei destinatari, è stata riscontrata una maggiore attenzione 

alla fonetica, alla quale viene dedicata una sezione specifica nei manuali di più recente 

pubblicazione. 

Non si può dire che la stessa attenzione sia stata riservata al miglioramento degli esercizi di 

traduzione: nonostante il metodo grammaticale-traduttivo sia stato ampiamente criticato, esso 

è più utilizzato di quanto si creda: all’interno di nove manuali su dieci la traduzione viene 

utilizzata per fissare il lessico e le strutture appena apprese, attraverso frasi artificiali, 

decontestualizzate e talvolta contenenti degli errori. Questa tipologia di esercizi di traduzione 

abitua a tradurre in modo letterale e, soprattutto nel caso delle lingue affini, a considerare L1 e 

L2 come due sistemi identici per i quali sia sufficiente tradurre alcune parole. Si tratta di una 

tendenza in contraddizione con la nostra epoca, nella quale il materiale autentico, molto più 

stimolante e ricco di spunti, è reperibile con estrema facilità.   

La dimensione plurilingue, sempre più importante, presente e tangibile nella realtà in cui 

viviamo, se si esclude qualche tentativo di inclusione più o meno riuscito, viene totalmente 

trascurata, anche in quei contesti in cui i destinatari del corso e il contesto didattico ne 

gioverebbero mutuamente. I vantaggi della trasparenza lessicale fra le lingue affini non 

vengono minimamente sfruttati; al contrario, tutto il focus comparativo a livello lessicale è 

rivolto ai falsi amici, anche in contesti in cui è la frase stessa, o la frase immediatamente 

successiva a escludere la possibilità di condivisione di significato con una parola simile nella 

L1 degli apprendenti.  

 



	

69 

3. Apprendere/insegnare una lingua grazie e attraverso uno o più sistemi 

linguistici è possibile? L’intercomprensione: un approccio didattico in 

risposte alle esigenze di un’Europa sempre più plurilingue.  

 

Dopo aver osservato che il focus comparativo della maggior parte dei manuali analizzati 

veniva riservato nella quasi totalità dei casi, alla prevenzione di errori, ci si è chiesti se fossero 

presenti e quali fossero, nel quadro didattico attuale, gli approcci che invece considerassero le 

comparazioni e la vicinanza linguistica in maniera positiva.   

È apparso significativo ed esemplare in questo senso il caso della didattica 

dell’intercomprensione, nata nell’ultimo decennio del secolo scorso e sviluppatasi proprio a 

partire dagli studi contrastivi in ambito romanzo. Questo innovativo approccio alla didattica 

delle lingue moderne si propone come alternativa al dogmatico binomio L1/L2, che ha 

caratterizzato la didattica delle lingue straniere sin dal XVII secolo. Dare una definizione 

univoca e fissa dell’intercomprensione non è un compito semplicissimo data la natura 

interdisciplinare della nozione; si tratta infatti di un meta-concetto poliedrico in continua 

evoluzione che abbraccia molte discipline e che “include le attuali preoccupazioni sul 

plurilinguismo, sull’apprendimento lungo l’arco della vita e sullo sviluppo delle strategie 

cognitive di apprendimento delle lingue” (Jamet & Spita, 2010: 9).   

Jamet e Spita hanno cercato di rilevare dei tratti semantici comuni alla percezione della 

suddetta nozione in ambito europeo, raccogliendo le definizioni fornite da trentatré esperti del 

settore, e sono giunte a una definizione comune che si propone come miglioramento e 

ampiamento di quella data dal Dictionnaire de didactique du français nel 2003.  

Nella seguente tabella (3), viene proposto un confronto delle due definizioni, al fine di poter 

cogliere e osservare in maniera più immediata l’essenza e l’evoluzione della nozione.1  
 

  

																																								 																					
1 Le porzioni di testo scritte in corsivo indicano le aggiunte e/o le modifiche apportate al testo originale da Marie 
Christine Jaimet e Doina Spita.  
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Tabella 3. Definizioni di intercomprensione a confronto 

Dictionnaire de didactique du français  
(Cuq: 2003)2 

Jamet e Spita in Redinter (2010)3 

Ce concept a été mis en avant au cours de l’évolution 
récente de l’enseignement des langues étrangères aux 
adultes. Il s’agit de développer, par une méthodologie 
appropriée, la compréhension réciproque de sujets 
locuteurs de langues génétiquement apparentées (ou 
langues voisines) comme les langues romanes, à 
partir de l’usage par chacun de sa propre langue. 

Ce concept a été mis en avant au cours de l’évolution 
récente de l’enseignement des langues étrangères aux 
adultes, dans un premier temps, puis à toutes les 
tranches d’âge, y compris aux jeunes enfants. Il s’agit 
de développer, par une méthodologie appropriée, la 
compréhension réciproque de sujets s’exprimant dans 
des langues différentes et se servant, pour comprendre 
les autres, non seulement de leur langue maternelle, 
mais de toutes les langues dont ils possèdent des 
connaissances. 

Idées-force pour le formateur ou le concepteur de 
programmes de formation: 

Idées-force pour le formateur ou le concepteur de 
programmes de formation: 

-sélectionner et hiérarchiser les objectifs 
d’apprentissage. 

 

-sélectionner et hiérarchiser les objectifs 
d’apprentissage en privilégiant une approche par 
compétences séparées, tout en sachant que la 
compréhension écrite, d’abord seulement réceptive, 
puis en interaction, a été jusqu’à présent largement 
représentée et que les recherches sur 
l’intercompréhension de l’oral se poursuivent. 

-inciter les sujets à s’appuyer sur l’ensemble de leurs 
compétences culturelles autant que linguistiques, que 
celles-ci aient été acquises ou non en milieu scolaire 
(musique, voyages, fréquentations, etc.) 

-décider si l’approche est réellement plurilingue 
(plusieurs langues manipulées à la fois) ou pas ; – 
décider si les langues concernées sont voisines ou pas  

-prendre conscience de la position de l’apprenant par 
rapport aux langues qu’ilaborde (notamment s’il 
connaît une langue apparentée, s’il possède des 
connaissances d’autres langues et quelles sont ces 
langues) ; 

 
-inciter les sujets à s’appuyer sur l’ensemble de leurs 
compétences culturelles autant que linguistiques, que 
celles-ci aient été acquises ou non en milieu scolaire 
(musique, voyages, fréquentations, etc.), par une 
activité d’inférence continuelle; 

	

	 	

																																								 																					
2 J.P Cuq. Cours de didactique du français langue étrangère et seconde, 136.  
3 C. Jaimet, D. Spita. “Points de vue sur l’intercompréhension:  de définitions éclatées à la constitution d’un 
terme fédérateur”, 23-24. Vedi Bibliografia. 
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Idées-force pour le 
formateur ou le 
concepteur de 
programmes de 
formation: 

Idées-force pour le formateur ou le concepteur de programmes de 
formation: 

-construire les rudiments 
d’une grammaire de la 
compréhension en 
dégageant les points 

de convergence 
translinguistiques (règles de 
passage) et en soulignant 
les pièges à 

éviter (règles de vigilance). 

-construire des stratégies de compréhension en dégageant les points de 
convergence translinguistiques (règles de passage) et en soulignant les pièges à 
éviter (règles de vigilance). 

-entrainer, ainsi, 
progressivement 
l’apprenant à dynamiser son 
potentiel cognitif. 

-entraîner, ainsi, progressivement l’apprenant à dynamiser son potentiel 
cognitif, dans tous les domaines métalinguistique, métapragmatique et 
métaculturel. 

Les orientations ainsi 
définies se sont 
concrétisées, au cours de la 
décennie 1990-2000, par 
une série de réalisations 
méthodologiques 
multimédias internationales 
dans les domaines des 
langues romanes, appuyées 
par les institutions 
européennes. 

Les orientations ainsi définies se sont concrétisées, au cours des 
décennies1990- 2010, par une série de réalisations méthodologiques 
multimédias interna- tionales, dans le cadre de projets européens sur les 
langues romanes (Eurom4 et 5, Galatea-Galanet-Galapro, Minerva, Ariadna, 
Euromania), mais aussi d’autres familles de langues (EuroCom décliné en 
plusieurs groupes de langue : Eurocomrom, Eurcomger, Eurocomslav), ou 
bien une approche plurilingue complète du type You & I. 

 

Il confronto fra le due definizioni evidenzia ancor più il carattere flessibile e mutevole della 

nozione, radicata negli ambiti della linguistica, della didattica delle lingue moderne e delle più 

recenti preoccupazioni linguistiche dell’Unione europea.   

Tale carattere, come sottolinea anche Manuel Tost, è osservabile in modo particolare nella 

variazione diacronica delle denominazioni scelte per fare riferimento a questo nuovo 

approccio didattico: 

Nei primi testi sull’argomento, il termine intercomprensione non appariva, si designava la 
nozione con tutta una serie d’espressioni, come «comprensione multilingue», «comprensione 
reciproca» o «mutua comprensione».(…)  
A volte, si è anche utilizzato il termine “intercomunicazione” e, recentemente, l’espressione 
“comprensione incrociata” (Degache, 2004). Ma non appena si passa all’inglese, il vocabolo 
usato è sempre “intercomprensione” ed è quello che sembra ormai adottato.  

      (Tost Planet in Benucci, 2005: 16) 



	

72 

Nonostante si tratti di un concetto che ha svariati ambiti e possibilità di applicazione, è 

possibile individuare un obiettivo comune che caratterizza quasi tutte le pratiche di 

intercomprensione: favorire la comprensione reciproca fra parlanti che si esprimono in lingue 

differenti attraverso la propria L1 e le conoscenze di cui essi dispongono nelle altre lingue e 

dialetti conosciuti.   

Il ventaglio di lingue considerate e la metodologia con cui questo obiettivo viene perseguito 

variano in funzione della finalità dei vari progetti e dei presupposti teorici su cui essi si 

basano. Se ci si focalizza sulle definizioni che considerano l’intercomprensione come 

approccio didattico, ci si rende conto che molte defininzioni partono da una base comune, 

affermando che essa non è altro che il risultato della teorizzazione e dell’inserimento nel 

discorso didattico di una pratica esistente sin dai tempi di Colombo, figura che rappresenta in 

maniera emblematica tutti quegli esploratori che, più o meno consapevolmente, ricorrevano 

alla propria lingua nativa, per capirsi o per farsi capire in un’altra lingua. Come sottolinea 

Elisabetta Bonvino, l’intercomprensione, prima di essere un concetto è: 

(…)un fenomeno, che ha luogo quando due persone comunicano tra loro parlando ciascuno 
nella propria lingua, comprendendo la lingua dell’altro. Tale definizione si basa sull’idea che i 
parlanti siano in grado di comprendere in larga misura un testo scritto o orale di una lingua 
affine, pur non avendo mai seguito un insegnamento sistematico di tale lingua. 
 

                                                                                                                     (Bonvino, 2009: 229)  
 

Senza tornare troppo indietro nella storia, è sufficiente fermarsi a pensare a quante volte, nella 

nostra esperienza di italofoni, ci siamo trovati davanti a un articolo di giornale, un’indicazione 

stradale, un menu scritto in spagnolo, in francese o in portoghese e ne abbiamo compreso il 

senso generale senza problemi, sfruttando in maniera inconsapevole la trasparenza lessicale e 

la somiglianza di determinate strutture grammaticali.  
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Si tratta, sorprendentemente, di una prassi molto più frequente e diffusa di quanto si possa 

pensare, le cui potenzialità sono state metodizzate e integrate nel discorso didattico a partire 

dagli anni Novanta del secolo scorso, grazie all’impegno della società europea moderna nella 

valorizzazione del proprio patrimonio linguistico su due livelli: a livello globale, del variegato 

mosaico linguistico da cui essa è costituita, e a livello individuale, dei singoli tasselli, talvolta 

trascurati, delle lingue minoritarie:  

(…) questa prassi di intercomunicabilità o mutua comprensione, del tutto comune in una 
varietà di contesti storico-culturali (…) acquisisce lo status di oggetto di ricerca scientifica 
nell’ambito degli studi di linguistica del contatto, per poi suscitare un notevole interesse e 
conoscere un’ampia diffusione, a partire dalla fine degli anni novanta del secolo scorso, nel 
campo della didattica delle lingue, dove diventa il perno di una varietà di indirizzi di ricerca.  

          (Palmerini & Faone, 2010: 188) 

Nel panorama attuale, l’evoluzione degli studi sull’intercomprensione si è sviluppata 

principalmente in ambito glottodidattico, facendo sì che l’insegnamento delle lingue straniere 

in ambito europeo ed extra-europeo, ricevesse la maggior parte dell’attenzione dei ricercatori. 

L’educazione assume un ruolo centrale nello sviluppo di una conoscenza plurilingue, pertanto 

non è possibile prescindere da una coordinazione efficace e da una buona impostazione 

didattica a livello globale:  

(…) La questione fondamentale appare quella di valorizzare e fare dialogare la componente di 
unità e affinità e la componente di diversità che convivono nello spazio socio-culturale, 
linguistico e politico europeo. Si inserisce in questo contesto il riferimento ad una abilità di 
mutua comprensione o intercomprensione, che da un lato costituisce un elemento di slancio a 
favore dello sviluppo dell’integrazione e del senso di appartenenza e comunanza e, dall’altro, 
proponendole come oggetto di comunicazione e di riflessione, salvaguarda la dignità di realtà 
linguistiche considerate minoritarie nel quadro delle lingue ufficiali d’Europa. Al fine di 
giungere allo sviluppo di una diffusa coscienza culturale plurilingue viene quindi fortemente 
percepito il ruolo fondamentale dell’educazione linguistica, cioè il modo in cui viene 
impostata la didattica delle lingue straniere nello spazio europeo.  

                     (ivi: 190) 

Riassumendo, dunque, si tratta di un fenomeno linguistico-comunicativo le cui potenzialità 

sono state valorizzate e trasformate, soprattutto grazie al lavoro e agli sforzi congiunti 

dell’Unione europea, in progetti didattici concreti.   
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Fra le varie definizioni che sono state date dell’intercomprensione come approccio didattico, 

vale la pena menzionare quella di Bonvino (2012), la quale, in poche righe, fornisce un 

quadro molto chiaro e completo di questa pratica, definendola come:  

Un approccio alla didattica delle lingue che si basa su un modello comunicativo in cui gli 
interlocutori hanno un repertorio plurilingue basato su abilità parziali: comprendono più lingue 
pur non avendo in queste lingue un’abilità di produzione.   
L’intercomprensione parte dallo sfruttamento della vicinanza linguistica. Per comprendere un 
testo in una lingua, gli apprendenti appartenenti allo stesso gruppo linguistico dispongono di 
numerosi elementi (lessicali, fonologici, morfologici, sintattici) che risultano facilitanti grazie 
alla vicinanza fra le lingue. Uno dei principali obiettivi della didattica dell’intercomprensione 
è proprio quello di insegnare a sfruttare la vicinanza e quindi la somiglianza tra le lingue, in 
modo da accrescere le capacità di comprensione. Tale vicinanza è tradizionalmente trascurata 
nella didattica delle lingue affini, perché si tende a considerare la vicinanza linguistica un 
pericolo piuttosto che una risorsa. Questo retaggio dell’analisi contrastiva ci porta a parlare dei 
“falsi amici” e ad ignorare i “veri amici” cioè tutti i casi in cui la trasparenza fra le lingue è 
evidente. L’intercomprensione ricorre alla trasversalità dei saperi. Lo sfruttamento della 
vicinanza linguistica da un lato e l’obiettivo di una competenza dall’altro permettono di 
delineare una prospettiva trasversale. (…)   
 

Inoltre, Bonvino, fa riferimento alla visione limitata della didattica per quanto riguarda 

l’insegnamento delle lingue affini: nonostante i significativi progressi della ricerca in ambito 

contrastivo, si tende comunque a considerare la vicinanza linguistica come una minaccia, in 

quanto essa favorirebbe il transfer negativo delle strutture e delle parole simili. Negli approcci 

e nei manuali tradizionali, come è stato già evidenziato nel capitolo II della presente tesi, il 

focus delle comparazioni è la prevenzione degli errori.   

La didattica dell’intercomprensione si propone come alternativa, o per meglio dire, come 

integrazione della “didattica della prevenzione”, sfruttando invece i numerosi vantaggi 

derivanti dalla somiglianza fra le lingue che appartengono alla stessa famiglia.  

Lo sviluppo di progetti basati sull’intercomprensione rappresenta una delle conseguenze 

derivanti dal rinnovato interesse nei confronti del plurilinguismo in ambito europeo.  
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In prima istanza, tale interesse venne incrementato dalle decisioni prese all’interno del 

Simposio di Rüshlickon4 tenutosi nel 1991, il cui oggetto principale di discussione era la 

“riconoscibilità e la coerenza nell'apprendimento delle lingue in Europa”.   

Durante questo congresso intergovernamentale si evidenziò la necessità di predisporre un 

quadro comune europeo di riferimento per le lingue (al quale si farà riferimento d’ora in poi 

come QCER). La creazione e pubblicazione del QCER (2001), ovvero un sistema descrittivo 

ideato al fine di offrire una valutazione più omogenea e strutturata delle quattro abilità 

linguistiche, ha contribuito in maniera significativa ad animare il dibattito sul plurilinguismo, 

in quanto oltre alle griglie valutative, conteneva anche delle indicazioni riguardanti gli aspetti 

più disparati dell’insegnamento delle lingue straniere, offrendo, per la prima volta nella storia 

della didattica, una base comune per l’elaborazione e la valutazione di programmi di lingua, 

esami e manuali in tutta Europa:  

Il Quadro comune europeo di riferimento fornisce una base comune in tutta l’Europa per 
l’elaborazione di programmi, linee guida curricolari, esami, libri di testo per le lingue moderne 
ecc. Descrive in modo esaustivo ciò che chi studia una lingua deve imparare per usarla per 
comunicare e indica quali conoscenze e abilità deve sviluppare per agire in modo efficace. La 
descrizione riguarda anche il contesto culturale nel quale la lingua si situa. Inoltre il Quadro 
comune europeo di riferimento definisce i livelli di competenza che permettono di misurare il 
progresso dell’apprendente ad ogni stadio del percorso, nella prospettiva dell’educazione 
permanente. Il Quadro comune europeo di riferimento ha lo scopo di aiutare le persone che 
operano professionalmente nel campo delle lingue moderne a superare le difficoltà di 
comunicazione che la diversità dei sistemi scolastici europei fa insorgere. Fornisce ad 
amministratori scolastici, estensori di programmi, insegnanti e loro formatori, organismi 
esaminatori ecc. i mezzi per riflettere sulla loro pratica abituale, così da coordinarsi per 
rispondere ai bisogni reali degli apprendenti di cui sono responsabili.   
Fornendo una base comune per la descrizione esplicita degli obiettivi, dei contenuti e dei 
metodi, il Quadro comune europeo di riferimento può assicurare la trasparenza di corsi, 
programmi e certificazioni e favorire in tal modo la cooperazione internazionale nel campo 
delle lingue moderne.  L’esistenza di criteri oggettivi per descrivere la competenza linguistica 
faciliterà il riconoscimento reciproco di certificazioni ottenute in contesti di apprendimento 
diversi e agevolerà di conseguenza la mobilità in Europa.   
                                                                                                                            (QCER, 2002: 1) 

  

																																								 																					
4 Per ulteriori informazioni sul simposio di Rüschlikon e sull’evoluzione che ha portato alla pubblicazione del 
quadro comune europeo di riferimento per le lingue e al suo riconoscimento a livello europeo e mondiale, si 
raccomanda la lettura del documento intitolato “The European Language Portfolio: the story so far”, disponibile 
in lingua inglese dal sito web del Consiglio d’Europa (COE). Vedi Bibliografia.  
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Lo scopo del QCER, dunque, è quello di fornire ai professionisti linguistici delle indicazioni 

precise e coerenti, ma al contempo flessibili e aperte a nuovi apporti, sull’organizzazione e 

sulla valutazione dei corsi di lingua, al fine di favorire la mobilità in Europa e l’autonomia 

linguistica dei cittadini stessi, incentivando, a tutti i livelli educativi, lo sviluppo di progetti 

mirati alla valorizzazione della ricchezza e della cultura europea, attraverso la conoscenza 

reciproca delle lingue nazionali e regionali, incluse quelle meno studiate e meno diffuse. 

La principale innovazione del QCER è quella di considerare il linguaggio umano come un 

insieme di competenze comunicative separate, dette parziali, e di avere dato, per la prima 

volta, un riconoscimento ufficiale a tali competenze. Questa suddivisione, se applicata a quei 

contesti didattici per i quali si dispone di una quantità di tempo limitata da destinare 

all’apprendimento di una lingua, oppure nei casi in cui l’obiettivo del corso presenti delle 

caratteristiche molto specifiche, potrebbe rivelarsi molto utile e proficua.  

La valorizzazione delle competenze parziali, secondo quanto si afferma nel QCER, 

contribuirebbe in modo sostanziale a fomentare la diffusione del plurilinguismo, attraverso 

l’apprendimento di una varietà più ampia di lingue europee.   

Il QCER si propone inoltre come implementazione della raccomandazione R (82) 18 del 

Comitato dei Ministri del Consiglio d’Europa sulle lingue moderne, mediante la quale si 

raccomandava a tutti gli Stati membri di utilizzare tutte le risorse disponibili per la 

valorizzazione e la protezione della ricca e composita eredità delle lingue e culture europee, e 

di trasformarla in una fonte di arricchimento e comprensione reciproca in grado di abbattere i 

pregiudizi e le discriminazioni: 

Considering that the rich heritage of diverse languages and cultures in Europe is a valuable 
common resource to be protected and developed, and that a major educational effort is needed 
to convert that diversity from a barrier to communication into a source of mutual enrichment 
and understanding; Considering that it is only through a better knowledge of European modern 
languages that it will be possible to facilitate communication and interaction among Europeans 
of different mother tongues in order to promote European mobility, mutual understanding and 
co-operation, and overcome prejudice and discrimination; Considering that member states, 
when adopting or developing national policies in the field of modern language learning and 
teaching, may achieve greater convergence at the European level, by means of appropriate 
arrangements for ongoing co-operation and co-ordination of policies.5 

																																								 																					
5 Per ulteriori informazioni sulla“Raccomandazione n. R (82) 18 del Comitato dei Ministri agli Stati membri 
riguardante le lingue moderne” adottata dal Comitato dei Ministri in data 24 settembre 1982, consultare il 
documento originale disponibile dal sito del Consiglio d’Europa. Vedi Bibliografia. 
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Al fine di raggiungere tali obiettivi, il Comitato dei Ministri invitava i governi degli Stati 

membri a collaborare fra loro e a dedicarsi a pieno regime allo sviluppo di nuovi metodi di 

insegnamento e di valutazione in linea con la crescente evoluzione delle nuove tecnologie: 

(F14) To promote the national and international collaboration of governmental and non-
governmental institutions engaged in the development of methods of teaching and evaluation 
in the field of modern language learning and in the production and use of materials, including 
institutions engaged in the production and use of multi-media material.  

All’interno della più recente raccomandazione R (98) 6, sono stati riconosciuti i progressi 

realizzati dagli Stati membri nell’ambito dell’insegnamento/apprendimento delle lingue 

moderne a seguito della raccomandazione R (82) 18 ed è stato ribadito l’impegno del 

Consiglio d’Europa nei confronti della diffusione del plurilinguismo e del bilinguismo 

mediante la valorizzazione della diversità linguistico-culturale europea; tale obiettivo sarebbe 

stato raggiungibile esclusivamente attraverso la conoscenza reciproca delle lingue nazionali e 

regionali degli Stati membri, ivi comprese quelle minoritarie. Le misure da implementare 

sono state definite e presentate all’interno del documento nel seguente ordine: 

a) misure e principi di carattere generale 

b) apprendimento precoce delle lingue (fino agli undici anni) 

c) insegnamento secondario 

d) apprendimento delle lingue per l'orientamento professionale 

e) educazione degli adulti 

f) Educazione bilingue nelle regioni bilingue o plurilingue 

g) Obiettivi dell'insegnamento linguistico e valutazione 

h) Formazione degli insegnanti6 

Nella sezione dedicata alle misure e ai principi generali, gli Stati membri venivano 

incoraggiati alla progettazione di politiche educative che permettessero ai cittadini europei di 

interagire con diverse comunità di parlanti, favorendo allo stesso l’apertura mentale, la 

mobilità e l’accessibilità delle informazioni da parte degli stessi. 

  

																																								 																					
6 Traduzione mia 
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Le suddette politiche educative, utilizzando le debite risorse, sia umane che materiali, avrebbero 

dovuto incoraggiare gli apprendenti sin dall’inizio alla scoperta dell’Altro e delle sue tradizioni, 

favorendo la crescita armoniosa e fertile di un mondo sempre più interculturale.   

La competenza plurilingue, secondo il Consiglio d’Europa, rappresentava la risorsa più 

importante per il raggiungimento dei suddetti obiettivi, pertanto, sia le istituzioni nazionali e 

internazionali che i singoli professionisti dell’educazione avrebbero dovuto promuoverla 

mediante lo sviluppo di politiche linguistiche che: 

1.1 consentano a tutti i cittadini europei di comunicare con persone che parlano altre lingue, 
migliorando l’apertura mentale, la libera circolazione delle persone, gli scambi di informazioni e la 
cooperazione internazionale; 

1.2 sviluppino il rispetto dell’apprendente nei confronti di altri modi di vivere e lo preparino a un 
mondo interculturale, in particolare mediante collegamenti, scambi diretti ed esperienze 
personali; 

1.3 garantiscano la disponibilità di risorse- sia umane che materiali- adeguate alla diffusione 
dell’insegnamento delle lingue moderne nei sistemi educativi, in modo da poter far fronte a una 
crescente domanda di comunicazione internazionale e comprensione;  

 
2. Promuovano la diffusione del plurilinguismo:   
2.1 incoraggiando tutti i cittadini europei al raggiungimento della capacità comunicativa in 
numerose lingue;  
2.2 diversificando l’offerta linguistica e fissando degli obiettivi che si adattino a ogni lingua; 
2.3 incoraggiando lo sviluppo di programmi di insegnamento che utilizzano un approccio flessibile-
compresi i corsi modulari e i corsi che mirano allo sviluppo delle competenze parziali- 
conferendogli l’adeguato riconoscimento nell’ambito dei sistemi nazionali di certificazione, in 
particolar modo per quanto riguarda le prove pubbliche;  
2.4 incoraggiando l’uso delle lingue straniere nell’insegnamento di materie non-linguistiche (per 
esempio storia, geografia, matematica), e creare condizioni favorevoli per questa tipologia di 
insegnamento; 
2.5 supportando l’applicazione delle nuove tecnologie di comunicazione e infromazione per la 
diffusione di materiale di insegnamento/apprendimento per tutte le lingue europee, nazionali e 
regionali; 
2.6 supportando lo sviluppo di collegamenti e scambi con istituzioni e persone a tutti i livelli 
dell’educazione in altri paesi, in modo tale da offrire la possibilità di avere un’esperienza 
autentica della lingua e della cultura dell’altro. 2.7 Facilitando l’apprendimento permanente 
mediante la predisposizione di risorse adeguate;7 

  

																																								 																					
7 Traduzione mia; la versione originale in francese e la versione tradotta in inglese della raccomandazione in 
questione sono entrambe disponibili dal sito del Consiglio d’Europa. Vedi Bibliografia. 
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Per quanto riguarda l’apprendimento precoce delle lingue, preso in considerazione nella sezione 

B) della Raccomandazione, si raccomandava agli Stati membri di assicurare che ogni studente, 

persino nelle prime tappe della scolarizzazione, venisse a contatto in modo proficuo con la 

diversità linguistica e culturale del contesto europeo. Allo stesso modo, la continuità didattica e 

dei metodi valutativi adeguati dovevano essere garantiti a qualsiasi livello dell’apprendimento. 

Al fine di offrire un ventaglio più ampio e variegato di lingue, si ribadiva l’importanza di 

attribuire un riconoscimento ufficiale alle competenze parziali, in particolar modo nella scuola 

secondaria di secondo grado, al fine di abituare sin da subito gli apprendenti a lavorare sulla loro 

autonomia meta-cognitiva.  

In questa prospettiva, i corsi di lingua avrebbero dovuto essere molto equilibrati e combinare, 

nel modo più armonico possibile, le esigenze specifiche degli apprendenti con gli obiettivi 

generici di un corso di lingua.   

L’importanza dei suddetti concetti è stata sottolineata con molta enfasi anche per quanto 

riguarda l’apprendimento in età adulta, con una particolare attenzione nei confronti delle nuove 

tecnologie, considerate come uno strumento fondamentale per coniugare in modo proficuo 

l’apprendimento istituzionale all’auto-apprendimento. Ai fini del raggiungimento di questo 

scopo, sia alle istituzioni che ai singoli professionisti linguistici veniva richiesto un lavoro 

coordinato, che mirasse alla predisposizione e allo sviluppo di una serie di strumenti tecnologici 

volti a facilitare e migliorare la formazione a distanza.   

All’interno del documento (R98) veniva inoltre attribuita un’importanza capitale alla 

valorizzazione dell’educazione bilingue, in grado di promuovere una visione interculturale 

genuina e di favorire la costruzione di una base solida per l’apprendimento di ulteriori lingue. 

Per questo motivo le istituzioni competenti erano invitate a tenere conto e a valorizzare le lingue 

e le culture minoritarie, attribuendo la stessa considerazione a ognuna di esse, affinché gli 

apprendenti potessero sviluppare le stesse competenze comunicative nelle lingue considerate, 

essendo totalmente liberi da pregiudizi e condizionamenti.   

All’interno della penultima sezione si raccomandava l’utilizzo coerente e trasparente del QCER, 

al fine di favorire una migliore coordinazione a livello internazionale, in particolar modo per 

quanto concerneva gli obiettivi e le valutazioni dei corsi di lingua.   
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L’ultima sezione del documento è dedicata al ruolo fondamentale che la formazione degli 

insegnanti assume nel quadro europeo, poiché le pratiche didattiche, idealmente, dovrebbero 

essere sempre in linea con le più recenti evoluzioni nel campo didattico e tecnologico, 

contribuendo pienamente all’implementazione della filosofia europea per quanto riguarda 

l’educazione (punto 37.5).  

Il QCER si inserisce a pieno titolo in questo discorso, spinto dall’aspirazione e dalla 

lungimirante ambizione di rappresentare un documento unificante per gli Stati membri e di 

concretizzare e coordinare gli sforzi comuni degli stessi in ambito educativo.  

All’interno del QCER, alla luce delle considerazioni sopra citate e in risposta alle esigenze di un 

pubblico di apprendenti sempre più orientato all’intercultura, viene dato un particolare rilievo al 

concetto di plurilinguismo, differenziato da quello di multilinguismo mediante le seguenti 

parole:   

(…) Il plurilinguismo non coincide con il mutilinguismo, che consiste nella conoscenza di un 
certo numero di lingue o nella coesistenza di diverse lingue in una determinata società. 
Si può realizzare il multilinguismo semplicemente diversificando l’offerta linguistica in una 
scuola o in un sistema scolastico, o incoraggiando gli allievi a studiare più di una lingua 
straniera, oppure riducendo la posizione dominante dell’inglese nella comunicazione 
internazionale. Oltre ciò, l’approccio plurilingue mette l’accento sull’integrazione: cioè, man 
mano che l’esperienza linguistica di un individuo si estende dal linguaggio domestico del suo 
contesto culturale a quello più ampio della società e poi alle lingue di altri popoli (è 
indifferente che ciò avvenga per apprendimento scolastico o per esperienza diretta), queste 
lingue e queste culture non vengono classificate in compartimenti mentali rigidamente 
separati; anzi, conoscenze ed esperienze linguistiche contribuiscono a formare la competenza 
comunicativa, in cui le lingue stabiliscono rapporti reciproci e interagiscono. A seconda della 
situazione, ci si può affidare con flessibilità alle diverse componenti di questa competenza per 
entrare efficacemente in comunicazione con un altro interlocutore. Per esempio, gli 
interlocutori possono passare da una lingua o da una varietà linguistica ad un’altra, sfruttando 
così la capacità di ognuno di loro di esprimersi in una lingua e di comprendere l’altra.  
Un individuo può ricorrere alla propria conoscenza di più lingue per attribuire significato a un 
testo, scritto o anche parlato, in una lingua a priori “sconosciuta”, riconoscendo, in una nuova 
forma, parole che appartengono a un “deposito” lessicale comune tra più lingue. Chi ha una 
conoscenza, anche minima, può usarla per facilitare la comunicazione tra chi non ne ha, 
mediando tra persone che non hanno una lingua in comune.  

                                                                                                                                         (QCER, 2002: 5) 

Considerata da questa prospettiva, la finalità della formazione linguistica di un individuo 

cambia radicalmente. Non si tratta più di parlare una o più lingue “come un madrelingua”, si 

tratta piuttosto di sviluppare degli approcci mediante i quali ogni competenza trovi il suo 

posto. 
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In questa situazione ideale, lo sviluppo di una competenza plurilingue, dovrebbe essere 

favorita dalle istituzioni, in quanto comporterebbe vari vantaggi: da un lato permetterebbe di 

migliorare l’apprendimento delle lingue affini sfruttando in maniera positiva le competenze 

sociolinguistiche e pragmatiche pregresse, dall’altro tale competenza potrebbe aiutare a 

combattere gli stereotipi linguistici e culturali, molto difficili da sradicare basandosi 

solamente sul binomio L1/L2: 

(…) La conoscenza, la consapevolezza e la comprensione del rapporto (somiglianze e 
differenze) esistente tra “il mondo d’origine” e “il mondo della comunità” di cui si “impara la 
lingua” stanno alla base della consapevolezza interculurale. (…) Oltre alla conoscenza 
oggettiva, la competenza interculturale ingloba anche la visione che ogni comunità ha 
dell’altra, e quindi dei relativi stereotipi nazionali. 

    (QCER, 2002: 128) 

In questo cambio di prospettiva, assumono un ruolo fondamentale le competenze parziali, 

considerate dal QCER sempre e solo in relazione agli obiettivi dei corsi e mai come delle 

componenti isolate. Tali competenze sarebbero da considerare non più come delle conoscenze 

fini a se stesse, bensì come delle competenze ancora incomplete, che, in un dato momento, 

possono rappresentare un arricchimento, oppure, in altri casi, essere funzionali al 

raggiungimento di un obiettivo concreto.  

Lo sviluppo di una determinata competenza parziale può essere favorito dalla realizzazione di 

alcune attività mirate: se l’obiettivo principale di un corso di lingua o di un manuale è quello 

di insegnare a leggere in una o più lingue, sarà possibile e auspicabile proporre agli 

apprendenti dei testi scritti nella lingua target, seguiti da esercizi di comprensione o di 

traduzione. Se invece si intendesse privilegiare il canale orale, bisognerà allora variare gli 

stimoli a cui si intende sottoporre gli apprendenti.  

Come conseguenza della crescente sensibilità verso un tipo di insegnamento che considerasse 

le recenti preoccupazioni sul plurilinguismo e che implementasse quanto fino ad allora era 

stato esclusivamente scritto, si svilupparono nuovi approcci all’ insegnamento, simili a livello 

di principi ispiratori, ma differenti in quanto a destinatari, lingue implicate, metodologia e 

supporti utilizzati. 
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3.1 Progetti di intercomprensione 

L’entrata dell’intercomprensione nell’ambito didattico è stata segnata da progetti di ricerca di 

respiro internazionale finanziati dall’Unione europea, alla cui crescita hanno contribuito 

istituzioni nazionali e internazionali, ricercatori, esperti linguistici, docenti di lingua e lettori. 

Le istituzioni e le università francesi sono quelle che più attivamente hanno partecipato allo 

sviluppo e alla diffusione su scala mondiale di tali progetti. Fu proprio a Parigi, infatti, che si 

tenne uno dei primi simposi internazionali sull’intercomprensione su iniziativa del governo 

francese e del Consiglio Superiore della lingua francese. I contributi più significativi apportati 

durante il suddetto simposio sono stati raccolti all’interno della pubblicazione Comprendre les 

langues, aujourd’hui.  

Nel 1997, la DGXII, in collaborazione con il Centro di Ricerca in Ingegneria Multilingue di 

Parigi8 (CRIM), organizzò una riunione sui temi affrontati dal Libro Bianco su Istruzione e 

formazione, documento pubblicato dalla Commissione europea il cui obiettivo principale era 

offrire delle risposte concrete alla necessità sempre più forte di adattare i sistemi scolastici 

alle nuove realtà lavorative e sociali della realtà comunitaria.   

Si intendeva raggiungere tale risultato incoraggiando l'acquisizione di nuove conoscenze, 

avvicinando la scuola all'impresa, lottando contro l'esclusione, promuovendo la conoscenza di 

tre lingue europee e infine ponendo su un piano di parità gli investimenti materiali e gli 

investimenti nella formazione.9  

All’interno della suddetta riunione si evidenziarono i limiti della didattica tradizionale, che 

presupponeva una visione troppo dogmatica e lineare dell’insegnamento delle lingue e non si 

adattava a una società in continua evoluzione.  

  

																																								 																					
8 Ora Équipe de recherche, textes, informatique, multilinguisme (ERTIM). 
9 Per maggiori informazioni si rimanda alla lettura del documento della Commissione delle Comunità europee: 
Libro bianco su Istruzione e formazione: Insegnare e apprendere verso la società conoscitiva. Vedi Bibliografia 
per la versione inglese. 
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Nello stesso anno venne pubblicato un numero speciale della rivista Français dans le monde 

che detiene un valore storico fra le pubblicazioni che riguardano l’intercomprensione.   

Come ricorda anche Tost, gli anni 96-97 hanno costituito un momento di svolta per la 

diffusione e per la ricerca sull’incomprensione fra locutori di lingue affini; è proprio in questi 

anni, infatti, che hanno iniziato a farsi strada progetti approvati dall’UE nell’ambito del 

progetto Socrates: un progetto diviso in due fasi: 1995-1999 e 2000-2006.   

Il suddetto programma, patrocinato dalla Commissione europea, coinvolge tutti i livelli 

dell’educazione e anche alcune attività orizzontali per quanto riguarda l’apprendimento delle 

lingue, come per esempio la formazione a distanza e gli scambi di informazioni e di 

esperienze. Nella sintesi descrittiva del programma si legge: 

(…) Lo scopo del programma è di migliorare la qualità e lo sviluppo dell’educazione europea 
a tutti i livelli dell’educazione e di promuovere la conoscenza delle lingue della Comunità, in 
modo tale che i suoi cittadini possano cogliere le opportunità offerte dall’Unione europea e 
allo stesso tempo rafforzare il loro legame di solidarietà.10  

La seconda e più recente fase del programma ha degli obiettivi più specifici, fra cui la 

modernizzazione del sistema educativo europeo a tutti i livelli mediante il miglioramento 

della conoscenza delle lingue straniere, la promozione della cooperazione e della mobilità nel 

campo dell’istruzione e la promozione dell’utilizzo delle TIC (tecnologie dell’informazione e 

della comunicazione).   

Per l’implementazione di questi obiettivi, il progetto Socrates comprende altri sotto-progetti 

fra cui Comenius, Grundtivig Minerva e Lingua. Quest’ultimo, grazie al quale si sono 

sviluppati molti progetti di intercomprensione, riguarda l’apprendimento delle lingue ed è 

rivolto ai docenti e agli studenti che desiderino formare dei partenariati che abbiano come 

obiettivo la sensibilizzazione dei cittadini comunitari nei confronti dell’apprendimento delle 

lingue, sia mediante campagne informative, sia attraverso lo sviluppo di strumenti tecnici.  

  

																																								 																					
10 Traduzione mia. Il documento di sintesi che descrive la fase I del programma Socrates è disponibile in 
spagnolo, tedesco, inglese e francese dal link:  
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/FI/TXT/?uri=URISERV:c11023   
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Uno dei primi progetti in Europa a farsi interprete dell’idea di intercomprensione tra lingue 

romanze in campo glottodidattico è stato EuRom4, coordinato da un’équipe di ricercatori 

membri di quattro università europee: André Valli dell’Aix Marseille (AMU), Antonia Mota 

dell’Università di Lisbona, Isabel Uzganga de Vivar dell’Università di Salamanca e Elisabetta 

Bonvino dell’Università di Roma Tre. I risultati di lunghi anni di sperimentazioni sono 

confluiti nella pubblicazione di un manuale pubblicato da La Nuova Italia nel 1997. Il 

suddetto manuale, rivolto ai parlanti di almeno una delle quattro lingue romanze implicate 

(portoghese, spagnolo, francese e italiano), si proponeva come strumento per raggiungere, in 

un tempo relativamente breve, un buon livello di lettura nelle lingue coinvolte. L’ipotesi sulla 

quale cui si basava l’intero progetto, era che l’acquisizione di una competenza plurilingue11 

potesse essere estremamente facilitata per i locutori di lingue affini e che, durante il processo 

di lettura, i processi inferenziali e l’approssimazione giocassero un ruolo fondamentale per la 

comprensione di un testo. Una delle caratteristiche e delle innovazioni principali del progetto 

EuRom4 rispetto agli altri progetti, è quella di aver sviluppato una metodologia specifica che 

comprendeva delle strategie meta-cognitive volte a sfruttare la vicinanza linguistica.  

Nel 2011, è stata pubblicata una versione ampliata e revisionata del manuale dalla casa 

editrice Hoepli, coordinata da Elisabetta Bonvino. 

 Tabella 3.1. Descrizione del progetto EuRom  

Nome del progetto: EuRom4/5 

Progetto europeo di riferimento: Socrates lingua 

Coordinatore/i: Claire Blanche Benveniste (4), Elisabetta Bonvino (5) 

Università partner: Università di Aix Marseille, Università di Lisbona, Università di Salamanca e Università 
di Roma Tre 
Lingue: portoghese, spagnolo, catalano, italiano, francese 

     
Obiettivi: sviluppo della comprensione scritta. Alla fine del percorso, i partecipanti sono in grado di leggere 
da soli articoli di giornale, aiutandosi con un dizionario per cercare le poche parole che non sono riusciti a 
capire.12 
Destinatari: giovani e adulti 

 Tipo di supporto: cartaceo: manuale (2011) sito web: http://www.eurom5.com/ 

	

																																								 																					
11 Si fa riferimento alla competenza ricettiva (comprensione scritta). 
12 Per informazioni più dettagliate e complete sugli obiettivi del manuale, si raccomanda di visitare il sito 
ufficiale del progetto da: http://www.eurom5.com/p/materiale/Obiettivi. 
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Parallelamente e in seguito alla pubblicazione di Eurom4, si svilupparono una serie di progetti 

di intercomprensione per adolescenti e adulti, come per esempio, Ariadna-Minerva, Galatea 

Galanet e Galapro, e Eurocom, e Intercom, Evlang, Ja-Ling, Itineraires Romans e 

Euromania per quanto riguarda i bambini. Tali progetti sono molto simili per quanto riguarda 

alcuni presupposti teorici sui quali sono basati, ma differenti in quanto a destinatari, obiettivi, 

lingue coinvolte e supporti utilizzati.13 I progetti riuniti sotto la denominazione Ariadna-

Minerva, pur presentando delle sostanziali differenze, sono frutto di un continuum di ricerche 

che si estende dal 1995 al 2003.  

Il progetto Ariadna (1994-1999) aveva come obiettivo iniziale quello di formare gli 

insegnanti al plurilinguismo attraverso la progettazione di un curriculum integrato per la 

formazione e l’autoformazione degli insegnanti di lingua straniera e per l’auto-apprendimento 

degli studenti (Benucci, 2006: 75).   

In un secondo momento, si verificò un cambio di rotta per il quale cambiarono gli obiettivi 

del progetto: si puntava da un lato alla valorizzazione della competenza comunicativa latente 

fra le lingue romanze e dall’altro alla sensibilizzazione all’apprendimento simultaneo delle 

lingue romanze, mediante la progettazione di materiale didattico.   

Il progetto Minerva, immediatamente successivo a livello temporale (1999-2003) -finanziato 

dall’Università di Mons-Hainaut, dall’Instituto di Linguistica del Belgio, dall’Università di 

Lisbona, dall’Univeristà di Pitesti, dall’Università per Stranieri di Siena, e dall’Università Ca 

Foscari di Venezia- è la continuazione ideale del progetto Ariadna. L’obiettivo del progetto è 

quello di ottimizzare il patrimonio linguistico fornito dalla lingua materna e di fomentare la 

formazione interlinguistica e interculturale fra un pubblico di adolescenti e adulti.  

																																								 																					
13 Per ulteriori informazioni sui progetti di intercomprensione si raccomanda la consultazione della brochure 
della Délégation générale à la langue française et aux langues de France (DGLFLF) pubblicata nel 2015. Vedi 
Bibliografia. 
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A partire dal 1999 circa, la rete Minerva elaborò sette moduli didattici, rappresentati da 

macro-situazioni di vita quotidiana pensate in funzione di eventuali situazioni che un giovane 

europeo dovrebbe affrontare nel caso in cui si trasferisse in un paese diverso dal suo. Ogni 

modulo coinvolge esclusivamente una lingua target, ma il contesto linguistico-culturale varia 

per ognuno di essi, in modo tale da portare l’apprendente verso la familiarizzazione con ogni 

lingua coinvolta.   

Esempi:14 

1. Orientarsi e spostarsi in città/S’orienter et se déplacer en ville; 

(lingua obiettivo:spagnolo). 

2. Trovare vitto e alloggio/ Trouver le gîte et le couvert; (lingua obiettivo: francese). 

3. Divertirsi e fare nuove amicizie/ S’amuser et se faire des amis;  

(lingua obiettivo: italiano). 

4. Realizzare pratiche amministrative/ Réaliser des démarches administratives;  

(lingua obiettivo: spagnolo). 

5. Cercare un lavoro saltuario/ Chercher un petit emploi; (lingua obiettivo: portoghese). 

6. Partecipare alla vita accademica/ Participer à la vie académique;   

(lingua obiettivo: romeno). 

7. Risolvere un problema di salute/ Résoudre un problème de santé; (lingua obiettivo: 

catalano). 

  

																																								 																					
14 Esempi tratti da  A. Benucci. Le lingue romanze: Una guida per l’intercomprensione, 37- 38. 
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Il progetto Galatea, avviato nel 1992 dal Centre de didactique des Langues de l'Université 

Stendhal a Grenoble, sotto la direzione di Louise Dabène, in collaborazione con l’Università 

Complutense di Madrid, l’Università di Aveiro, e il Centro di Documentazione e Ricerca per 

la Didattica della Lingua Francese nell'Università Italiana15 (Do.Ri.F), è finanziato dalla 

Commissione europea a partire dal dicembre del 1995.   

Si tratta di un progetto di ricerca strutturato in tre fasi preliminari di sperimentazione che ha 

come obiettivo finale “l'élaboration de documents didactiques destinés à entraîner des sujets 

de langue maternelle romane à la compréhension écrite et orale rapide d'une autre langue 

romane” (Degache: 1997).   

Il progetto di ricerca, confluito nella pubblicazione di una serie di CD Rom, si proponeva di 

raggiungere i propri obiettivi in tre fasi:  

1. Studio dei processi e delle strategie empiriche di costruzione di senso che si attivano 

quando l’apprendente si avvicina a una lingua totalmente sconosciuta ma vicina (ruolo 

e riconoscimento delle similitudini, ruolo delle conoscenze pregresse, influenza delle 

rappresentazioni sulla lingua, influenza delle abitudini di apprendimento…). 

2. Analisi contrastiva delle coppie di lingue implicate per risalire alle zone di 

“passaggio”, “vigilanza” e “resistenza”, in modo tale da costituire una vera e propria 

grammatica della comprensione. 

3. Elaborazione di sperimentazioni pedagogiche: contribuire allo sviluppo di una 

metodologia di esercizio alla comprensione scritta e orale di lingue vicine tramite la 

progettazione di un materiale che tenga conto delle prime due fasi della 

sperimentazione.16 

Gli articoli e gli studi derivanti dalle sperimentazioni pre-didattiche sono disponibili 

all’interno della rubrica “Pubblicazioni” del sito web del progetto.  

Il dato più evidente ottenuto dalle ricerche svolte nell’ambito del progetto Galatea, è che 

nell’ambito delle lingue vicine non esistono veri e propri falsi amici e che le risorse derivanti 

dalla vicinanza linguistica non vengono sfruttate in modo opportuno ai fini didattici. 

  

																																								 																					
15 Per ulteriori informazioni sugli obiettivi, le sedi e le pubblicazioni del Centro di documentazione e di Ricerca 
per la didattica della lingua francese nell'Università italiana (Do.Ri.F) consultare il sito web: http://www.dorif.it/  
16 Traduzione mia. La descrizione del progetto di Christian Degache in lingua originale è reperibile dal sito: 
http://galatea.u-grenoble3.fr/dc97a.htm . Vedi Bibliografia. 
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Per questo motivo, l’équipe del progetto ha deciso di elaborare una serie di CD Rom per ogni 

categoria di parlanti.  

Il sistema è sostanzialmente lo stesso per ogni lingua con qualche variazione rispetto agli 

obiettivi: mentre nel caso del francese lo scopo principale è quello di risvegliare la coscienza 

plurilingue degli apprendenti, nel caso dell’italiano, dello spagnolo e del portoghese 

l’obiettivo diventa la comprensione del francese stesso. L’evoluzione digitale del progetto 

Galatea è rappresentata da Galanet, una piattaforma digitale realizzata fra il 2001 e il 2004 al 

fine di consentire ai locutori di lingue romanze differenti di praticare l’intercomprensione a 

distanza attraverso l’elaborazione di un progetto comune. Il progetto è stato realizzato dallo 

stesso partenariato di Galatea, con l’aggiunta dell’Università di Cassino, dell’Università 

Alexandru Ioan Cuza (Romania), dell’Università di Pisa e dell’Unità di Tecnologia e 

Educazione dell’Università di Mons-Hainaut (Belgio).  

Lo scopo del progetto è quello di collegare fra loro i locutori di diverse lingue romanze 

(francese, portoghese, italiano, catalano, romeno, spagnolo) provenienti da diverse parti del 

mondo. Ogni sessione tematica è finalizzata alla realizzazione comune di un dossier, che sarà 

successivamente pubblicato nell’omonima sessione. 

Esempi di dossier   
1. Ridiamo per le stesse cose?... Y a-t-il un humour romanophone ?   

2. Mille et une façons ... de pratiquer l'Intercompréhension.   

3. Cosa bolle in pentola ? - Uma caldeirada : sabores y culturas sans frontières.12. Osservando 

il mondo dei giovani: relações, existencia, problemi, avenir.17 

Lo scenario didattico messo in atto da questo dispositivo basato sui concetti di dissociazione 

temporale delle competenze e sui principi della formazione ibrida, potrebbe essere suddiviso 

in cinque fasi principali (Tost Planet in Benucci, 2005: 41, 42). Ogni fase rappresenta un 

momento temporale e un forum allo stesso tempo: ogni apprendente compila il suo profilo 

personale con una foto, una presentazione, la sua lingua madre e l’indicazione della lingua 

target che preferisce. Questa è la prima fase di scambio, che può avvenire in chat o nel forum 

predisposto (fase uno). 

																																								 																					
17 È possibile consultare altri dossier sulla piattaforma web del progetto dal link: http://www.galanet.eu/, facendo 
clic sulla sezione “Dossier de presse”.  
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Successivamente vengono formati dei gruppi redazionali per argomento (fase due) e vengono 

scelti dei sottoargomenti che potrebbero essere delle potenziali rubriche del documento finale 

(fase tre). La quarta e penultima fase consiste nella raccolta e nella numerazione dei 

documenti, moderata da un tutor esperto. Durante la quinta e ultima fase, il gruppo 

redazionale riunisce tutte le rubriche e le inserisce nella piattaforma. A sessione conclusa, i 

partecipanti dovrebbero aver raggiunto lo stesso livello di competenze nelle varie lingue 

target del progetto, oltre ad aver sviluppato delle strategie meta-cognitive di comprensione e 

di comunicazione.  

Tabella 3.2. Descrizione del progetto Galanet 

Nome del progetto: Galanet 
Progetto europeo di riferimento: Socrates lingua 
Coordinatore/i: Louise Dabène 
Università partner: Universidade de Aveiro, Universitat Autònoma de Barcelona, Università di Cassino, 
Universidad Complutense de Madrid, Université Lumière Lyon 2, Université Stendhal Grenoble 3, Université 
de Mons-Hainaut, Universitatea Alexandru Ioan Cuza,  Università di Pisa. 
Lingue: italiano, spagnolo, francese, portoghese 

    
Obiettivi: sviluppo della comprensione di testi scritti italiani, francesi, spagnoli, portoghesi da parte di parlanti 
di una qualsiasi di queste lingue romanze. 
Destinatari: studenti universitari 
Tipo di supporto: sito web: http://www.galanet.eu/ 

 

Dopo il successo di Galatea, il partenariato, ha deciso di costruire una piattaforma destinata ai 

professionisti linguistici che avessero desiderato formarsi nell’ambito dell’intercomprensione: 

Galapro, ovvero un “progetto multilaterale di formazione di formatori, concepito intorno a 

due assi principali: formazione alla didattica dell’intercomprensione e costituzione di una 

comunità pedagogica plurilingue” (De Carlo, 2010: 311). 
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Tabella 3.3. Descrizione del progetto Galapro18 

Nome del progetto: Galapro 
Progetto europeo di riferimento: programma LLP (2008-2010, LLP KA2) 
Coordinatori: Maria Helena Araújo e Sá 
Università partner: Universidade de Aveiro,Universitat Autònoma de Barcelona, Università di Cassino, 
Universidad Complutense de Madrid, Université Lumière Lyon,Université Stendhal Grenoble, Université de 
Mons-Hainaut, Universitatea Alexandru Ioan Cuza,  Università di Pisa (associata). 
Lingue: catalano, spagnolo, francese, italiano, portoghese e romeno. 

      
Obiettivi:  
- sviluppare competenze professionali di educazione linguistica nell’ambito dell’intercomprensione; 
-consolidare, nei professionisti che operano nel campo dell’educazione linguistica, il sentimento di 
appartenenza ad una comunità allargata;  
- sviluppare competenze trasversali nell’uso delle Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione a fini 
comunicativi e professionali;  
- divulgare e consolidare una cultura scolastica dell’intercomprensione. 
Destinatari: docenti di lingue  straniere, docenti di altre discipline interessati alla diffusione e alla costruzione 
di saperi in contesti interculturali, tutor e animatori di azioni di formazione a distanza orientate 
all’intercomprensione, studenti (specialisti nelle lingue straniere e non) 
Tipo di supporto: sito web: http://www.galapro.eu/ 

 

	

  

																																								 																					
18 Tutte le informazioni contenute nella presente tabella sono tratte dall’articolo di Maddalena de Carlo intitolato 
“GALAPRO: un progetto per la formazione dei docenti di lingua all’intercomprensione”. Vedi Bibliografia. 
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Un altro progetto europeo confluito in un vero e proprio metodo è EuroCom, sviluppato 

presso l’Università di Francoforte a partire dagli anni Ottanta.   

Eurocom si propone come un complemento all’offerta linguistica delle scuole europee, che 

troppo spesso, concentrandosi esclusivamente sullo studio della lingua inglese, ignorano 

totalmente la dimensione plurilingue. Si legge nella descrizione del metodo EuroCom: 

	
(…) Eurocom si propone di ridurre radicalmente i timori di uno sforzo di apprendimento 
eccessivo e di vincere gli ostacoli di una diffusa mentalità negativa presente soprattutto nei 
grandi stati monolinguistici. La società e il sistema educativo di questi stati hanno la tendenza 
a identificare nel plurilinguismo un sintomo di sottosviluppo. Questi pregiudizi, di cui 
raramente si ha coscienza, possono essere superati con un’attività mirata di informazione.Non 
c’è dubbio che l’Unione Europea, in collaborazione con i governi regionali e sovraregionali, 
potrebbe influire positivamente sul modo di confrontarsi al plurilinguismo. Ma un programma 
di europeizzazione linguistica potrà diventare effettivo solamente nel momento in cui 
l’accesso alle altre lingue sarà reso piú semplice e immediato.19  
 

Il problema principale della didattica tradizionale, secondo gli ideatori del metodo, sarebbe 

proprio quello di non sfruttare in maniera proficua l’immensa risorsa rappresentata delle 

conoscenze pregresse degli apprendenti, non stimolando gli stessi a sviluppare delle strategie 

volte allo sfruttamento di fenomeni conosciuti. La caratteristica principale e distintiva del 

metodo EuroCom è l’aver individuato sette domini o setacci, grazie ai quali è possibile 

estrarre da qualsiasi lingua (affine) tutto ciò che è proprio della L1, tanto a livello 

morfologico, quanto a livello sintattico.   

Il primo setaccio individua il Lessico internazionale (LI) della lingua meta, condiviso dalla 

maggior parte delle lingue romanze. Sono proprio queste parole condivise quelle più 

trasparenti e riconoscibili negli articoli di attualità. Il secondo setaccio riguarda invece il 

lessico panromanzo (LP), ossia il lessico condiviso della famiglia delle lingue romanze.   

Il terzo setaccio è costituito dall’elenco di alcune corrispondenze fonologiche (CF), condivise 

e riscontrabili in maniera sistematica dalle lingue che si sono evolute dal latino; la conoscenza 

delle ragioni storico-etimologiche che motivano le suddette corrispondenze faciliterebbe 

notevolmente il riconoscimento di determinate parole e il conseguente miglioramento della 

comprensione di qualsiasi testo. Il quarto setaccio è legato alle Grafie e pronunce (GP), e 

serve per diminuire in maniera consistente gli ostacoli causati dalla diversità di alcuni esiti 

ortografici, mostrando agli apprendenti la logica di alcune convenzioni ortografiche.  

																																								 																					
19Descrizione in italiano reperibile dal sito web http://www.eurocomresearch.net/kurs/italienisch.htm  
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Il quinto setaccio presenta le Strutture sintattiche panromanze (SSP), ovvero nove tipologie di 

frasi che sono molto simili dal punto di vista strutturale, al fine di rendere più trasparente lo 

scheletro grammaticale di un testo. Il sesto setaccio, Elementi morfosintattici (EM), permette 

di riconoscere gli elementi morfosintattici più frequenti in un testo. Il settimo e ultimo 

setaccio, infine, favorisce lo sviluppo di alcune strategie per dedurre il senso delle parole 

romanze isolandone i prefissi e suffissi (PS). La particolarità del manuale EuroCom è quella 

di essere uno strumento estremamente versatile, le cui strategie possono essere adattate a 

qualsiasi tipo di famiglia linguistica. Sono state pubblicate, infatti, le versioni adattate del 

manuale per quanto riguarda le lingue germaniche (EuroComGer), e per le lingue slave 

(EuroComSlav). 
Tabella 3.4. Descrizione del progetto EuroCom 

Nome del progetto: EuroCom(Rom, Ger,Slav) 
Progetto europeo di riferimento: Socrates lingua 
Coordinatori: Horst G. Klein, Tilbert D. Stegmann 
Università partner: Università di Francoforte 
Lingue: EuroComRom: lingue romanze  
               EuroComGerm: lingue germaniche  
               EuroComSlav: lingue slave. 
Obiettivi: mettere a disposizione dei cittadini europei aventi una buona conoscenza di almeno una lingua 
romanza, un metodo intercomprensivo per l’apprendimento di una seconda o terza lingua della stessa famiglia. 
Destinatari: docenti, alunni adolescenti e adulti (scuola secondaria di secondo grado), formatori all’IC 
Tipo di supporto: cartaceo (manuale) 
Sito web: http://www.eurocomprehension.eu/ 
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Nel quadro dell’intecomprensione si inseriscono alcuni progetti che non sono confluiti 

direttamente in un manuale o in una vera e propria metodologia, ma che contrisbuiscono al 

cosiddetto éveil aux langues, in inglese language awakening. Si tratta sostanzialmente di un 

approccio plurale che mira a sviluppare la competenza plurilingue degli apprendenti, di una 

sorta di presa di coscienza della propria competenza plurilingue: 

(…) Il y a éducation et ouverture aux langues lorsqu’une part des activités porte sur des 
langues que l’ecoles n’a pas l’ambition d’enseigner (qui peuvent être ou non des langues 
maternelles de certains élèves). Sauf exception, on travaille donc sur plusieurs langues – qui 
peuvent être la langue de scolarisation, des langues enseignées à l’école, des langues apportées 
par les élèves issus de la migration, d’autres langues encore, qui ont donc des statuts très 
divers – et sans avoir pour ambition première, dans les activités réalisées, de les enseigner. 

          (De Pietro, n.d)  

Lo scopo delle attività svolte in questa prospettiva, dunque, non è tanto insegnare determinate 

lingue, quanto lavorare simultaneamente su più lingue al fine di contribuire alla costruzione 

armoniosa di società plurali, sia dal punto di vista linguistico che culturale. Da una prospettiva 

pedagogica, oltre ad accrescere le strategie meta-cognitive, si cerca di puntare alla creazione 

di attitudini positive alla diversità, allo sviluppo della capacità di riflessione sulle lingue e sul 

linguaggio in generale. Si inscrive in questo approccio il progetto EU&I, coordinato da 

Filomena Capucho, il quale si propone come contributo per favorire  la diffusione della 

language awareness all’interno della comunità europea. La descrizione del progetto, infatti, 

incita gli apprendenti o, più in generale, gli utenti del sito, a scoprire quante cose sono capaci 

di fare e di comprendere nelle lingue europee che non conoscono: 

Probabilmente non parli le undici lingue del nostro hotel, ma sarai sorpreso di scoprire quanto 
sei capace di comprendere e fare in queste lingue! (…) Perché non sperimenti queste strategie 
in Bulgaro, Fiammingo, Francese, Tedesco, Greco, Italiano, Portoghese, Spagnolo, Svedese o 
Turco? Entra nel mondo dell’intercomprensione!20 

  

																																								 																					
20 Ulteriori informazioni disponibili dal sito web del progetto: http://www.eu-intercomprehension.eu/indexit.html   
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In primo luogo viene richiesto all’utente di scegliere la lingua di lavoro, poi gli sarà concesso 

di entrare in una stanza d’albergo virtuale, all’interno della quale potrà scegliere di svolgere 

una serie di attivita: leggere le previsioni in un’altra lingua, comprendere il testo di alcune 

canzoni caratteristiche di una determinata cultura, prenotare una stanza e molto altro. 

Tabella 3.5. Descrizione del progetto EU&I 

Nome del progetto: EU&I 
Progetto europeo di riferimento: Socrates Lingua 
Coordinatrice: Filomena Capucho 
Università partner: Universidade Católica Portuguesa (Viseu), Universität Salzburg, Università di Antwerp, 
Università di Sofia, Vaguada de la Palma (Salamanca), BTS Audiovisuel du Lycée René Cassin (Biarritz) 
Université de Paris 3 - Sorbonne Nouvelle - Télé 3, Università di Atene, scuola secondaria Giovanni Falcone 
(Parlermo), Università di Palermo, Escola Superior de Educação (Viseu), Università di Kalmar, Çanakkale 
Onsekiz Mart Üniversitesi, Università di Strathclyde. 
Lingue: bulgaro, fiammingo, francese, tedesco, greco, italiano, portoghese, spagnolo, svedese, turco. 
Obiettivi: contribuire alla crescita della coscienza linguistica in Europa mediante una metodologia specifica 
per l’apprendimento dell’intercomprensione (competenza euristica e interpretativa in ogni codice 
comunicativo. 
Destinatari: generico 
Tipo di supporto: sito web: http://www.eu-intercomprehension.eu/indexit.html 

 

Molto simile per obiettivi, istituzioni coinvolte e attività svolte è il progetto Intercom,21 il 

quale si avvale di una metodologia di IC basata sull’utilizzo di strategie non linguistiche per 

favorire la competenza ricettiva degli apprendenti in tedesco, portoghese, bulgaro e greco.  

Se da un lato i due progetti sono molto simili, anche a livello di istituzioni coinvolte, dall’altro 

si differenziano per la loro concezione di parentela linguistica.   

Le attività proposte, che arrivano fino a un livello A2, sono ideate per un pubblico di giovani 

e adulti, che conoscono il francese e l’inglese22 e possono essere svolte sia sotto la guida di un 

tutor che in auto-apprendimento. Come nel caso di EU&I, l’obiettivo principale del progetto 

non è quello di sviluppare delle competenze in una lingua particolare, bensí lo sviluppo di una 

competenza intercomprensiva generica.  

  

																																								 																					
21 Sito web: http://www.intercomprehension.eu/  
22 Sono le lingue in cui il sito web è disponibile. 
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Il sito web del progetto Intercom invita l’utente a intraprendere un viaggio in Austria, 

Bulgaria, Grecia o Portogallo, al fine di scoprire che cosa è in grado di fare e di comprendere, 

e a scegliere fra un elenco di attività, per le quali deve completare dei task: 

-fare shopping   

-preparare un piatto tipico   

-trovare casa   

-organizzare un viaggio   

-orientarsi 

Figura 3. Screenshot delle attività proposte dal sito di Intercom 

 

Numerosi progetti di intercomprensione sono destinati a un pubblico di adolescenti e adulti, 

non mancano, però, progetti interessanti e ben strutturati destinati all’infanzia.23 All’interno 

del progetto Evlang, durato dal 1997 al 2001, a cui hanno lavorato congiuntamente Austria, 

Spagna, Francia, Italia e Svizzera sono state monitorate circa 150 classi del secondo ciclo 

della scuola primaria (dalla terza alla quinta elementare).   

I risultati delle sperimentazioni a livello di didactique de l’éveil, formazione di insegnanti e 

valutazione qualitativa e quantitativa del lavoro sono disponibili dal sito web del progetto.24

  

 

  

																																								 																					
23 I progetti destinati all’infanzia sono orientati prevalentemente all’éveil aux langues. 
24 http://jaling.ecml.at/english/evlang.htm 
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Il programma Ja-Ling, abbreviazione di Janua Linguarum, si propone come continuazione 

del progetto Evlang, con l’ambizione di preparare i futuri cittadini europei ad affrontare la 

diversità e la pluralità della società nella quale vivono sin dalla scuola materna.  

Fra i progetti destinati all’infanzia vale la pena menzionare itinéraires romans. Questo 

progetto, pur non essendo finanziato dall’Unione Europea, ma dall’Unione Latina,25ha avuto 

molta risonanza nell’ambito dell’intercomprensione per bambini, aggiudicandosi il Label 

europeo per le lingue.  

Si tratta di un dispositivo online impostato in una prospettiva ludica che comprende sei 

moduli indipendenti fra loro, all’interno dei quali vengono integrati catalano, francese, 

portoghese e romeno: 

la diversité culturelle et linguistique devenant facteurs éducatifs, le didacticiel vise la 
reconnaissance des langues et révèle les capacités d’intercompréhension des apprenants car ils 
parviennent à percevoir le plurilinguisme et la réalité pluriculturelle qui les entoure. Ils 
arrivent de la sorte à saisir le fonctionnement d’autres systèmes linguistiques et, par là même, 
celui de leur propre langue.26 

I sei moduli proposti all’interno del sito web sono destinati a un pubblico fra i nove e i tredici 

anni e presentano il vantaggio di essere stati progettati per essere sfruttati anche all’interno di 

strutture scolastiche, compiendo almeno quattro funzioni cardinali: 

1. Divertire e motivare gli apprendenti presentandogli una versione ludicizzata e 

semplificata di storie che nella maggior parte dei casi conoscono già. Il più delle volte 

si tratta di un romanzo d’avventura o di un racconto classico. 

2. Facilitare l’identificazione delle lingue romanze, sia per lo scritto che per l’orale. 

3. Incentivare lo sviluppo autonomo da parte dei giovani internauti, di alcune strategie 

cognitive per favorire la percezione degli atti comunicativi di base in sei lingue 

romanze in maniera autonoma e attivare dei meccanismi di riconoscimento negli 

apprendenti.  

4. Motivare gli apprendenti allo studio di una seconda, terza o addirittura quarta lingua, 

scommettendo sul “risveglio della coscienza linguistica. 

  

																																								 																					
25 Organizzazione internazionale fondata nel 1954 di cui fanno parte trentasei stati. 
26 Descrizione disponibile dal sito web del progetto itinéraires romans. 
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Questo progetto ha avuto molto successo in ambito europeo grazie all’equilibrata, studiata e 

accattivante combinazione dei contenuti, sia dal punto di vista pedagogico che dal punto di 

vista grafico.  

È interessante notare a questo punto, che i progetti di intercomprensione promossi dall’unione 

europea, pur coinvolgendo diverse combinazioni linguistiche ed essendo destinati a un 

pubblico di età differente, con un diverso bagaglio linguistico e culturale, condividono i 

seguenti obiettivi: 

1. Valorizzare il variegato patrimonio linguistico-culturale condiviso dall’Unione 

europea. 

2. Sensibilizzare gli apprendenti nei confronti di un utilizzo più proficuo delle 

competenze linguistiche, senza escludere nemmeno delle conoscenze rudimentali di 

dialetti e lingue minoritarie. 

3. Valorizzare e sfruttare le conoscenze pregresse degli apprendenti. 

4. Valorizzare le somiglianze, considerate dalla maggior parte degli approcci della 

didattica tradizionale come una minaccia. 

5. Integrare le nuove tecnologie nel discorso didattico. 

Dopo il colloquio di Lisbona tenutosi nel 2007, è stata creata una rete europea denominata 

Redinter (Rede Europeia de Intercompreensão), la quale “persegue le finalità di sviluppare e 

incoraggiare le politiche di promozione dell’intercomprensione, censire e valutare le iniziative 

esistenti, concepire e diffondere buone pratiche in questo campo” (Benucci, 2011:21). Tutti i 

progetti di intercomprensione, per entrare a pieno titolo in quelle che la riunione di Viseau del 

2009 ha definito “buone pratiche”, devono essere caratterizzati da almeno una o più nozioni 

delle componenti trasversali, quali la valorizzazione delle esperienze linguistiche pregresse e 

della trasferibilità dei saperi, il riconoscimento del valore dei fattori cognitivi, psicolinguistici, 

sociolinguistici e psicologici, il riconoscimento del valore della parzialità delle competenze 

(ivi).  
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Fanno parte della rete Redinter i progetti contenuti nella seguente tabella (3.6). 

Tabella 3.6. Alcuni progetti della rete Redinter  

Progetto Lingue Destinatari Sito 

 

IT   RO  CA  
ES  

Insegnanti di lingue, 
formatori, ricercatori e 
chiunque sia interessato a 
formarsi nel campo 
dell’intercomprensione. 

https://www.miriadi.n
et/reseau#simple-
table-of-contents-1  

 NO NL DE  

SV  EN  

 

Principalmente per la scuola 
secondaria, ma si adatta a 
ogni tipo di pubblico.  

http://www.statvoks.n
o/sigurd/  

 

CA ES FR  
ITA PT  RO  

Bambini e adolescenti. http://www.unilat.org/
DPEL/Intercomprehe
nsion/Limbo/fr  

 

FR  + 16 lingue Insegnanti. www.lingalong.net  
 

 

DE NL  ENG  
NO   SV   DA  

 IS 

Studenti universitari primo e 
secondo ciclo. 

http://www.hum.uit.n
o/a/svenonius/lingua/i
ndex.html   

 

 

PT   ENG  FR  
ES  ITA  

Insegnanti di lingue, 
formatori, ricercatori e 
chiunque sia interessato a 
formarsi nel campo 
dell’intercomprensione. 

http://www.galapro.e
u/sessions/  

  
 

 

ES  FR  ITA    
PT  RO   

Studenti che devono 
soggiornare in Catalogna. 

http://ice.uab.cat/font
delcat/  
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Progetto Lingue Destinatari Sito 

 

EN  ES   FR  
DE  ITA  PT  

 RO 

Bambini dagli 8 ai 12 anni. http://www.chainstori
es.eu/?id=22&L 

. 

FR  ITA  ES    
CA  PT   RO  

Generico. http://www.babel-
web.eu/  

 

FR  ITA  ES    
CA  PT   RO  

Bambini dai 9 ai 13 anni. http://www.unilat.org
/DPEL/Intercompreh
ension/Itineraires_ro
mans/fr  

 

ENG FR  BG   
GR  PT  DE  

Adolescenti e adulti. http://www.intercomp
rehension.eu/  

 

Lingue slave, romanze, 
germaniche 

Adolescenti e adulti. http://www.eurocomp
rehension.eu/  

 

Tutte le lingue europee Generico. http://www.eu-
intercomprehension.e
u/  
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Per entrare con un impatto positivo all’interno della panoramica della didattica 

dell’intercomprensione e per essere riutilizzati con profitto in contesti nuovi e diversificati, i 

progetti devono essere valutati in maniera obiettiva e rigorosa in base ai criteri di efficacia, 

coerenza con i principi ispiratori, riproducibilità, grado di coinvolgimento, grado di 

soddisfazione di insegnanti e apprendenti, livello di innovazione, accessibilità, valore 

aggiunto, facilità di organizzazione, efficacia di apprendimento, riconoscimento istituzionale, 

sostenibilità, esplicitazione della concezione e riflessione sul processo di apprendimento, 

sensibilizzazione al ricorso di preconoscenze (Cfr. tab.3.7). 

Tabella 3.7. Criteri di valutazione27 
1. Efficacia Produzione di risultati adeguati agli obiettivi.  

2. Efficienza Garanzia di un bilancio favorevole tra risorse e risultati. 

3. Coerenza Garanzia di coerenza interna e esterna. fra attività, risultati e obiettivi. 

4. Riproducibilità È possibile replicare alcuni aspetti del modello proposto in contesti nuovi, simili 
o diversi dal contesto in cui è stata realizzata originariamente? 

5. Riconoscimento istituzionale La pratica è riconosciuta, rispettata, promossa e riconoscibile. 

6. Grado di coinvolgimento Mette in moto le risorse tecniche, culturali e umane 
dell’utilizzatore/apprendente? 

7. Grado di soddisfazione Sviluppa attitudini positive (dirette e indirette) nei partecipanti? 

8. Livello di innovazione Fornisce soluzioni nuove e creative a livello di prodotto e di processo? 

9. Accessibilità L’organizzazione e la partecipazione sono economiche e pratiche? 

10. Valore aggiunto Produce qualche cambiamento nel contesto desiderato? 

11. Facilità di organizzazione Quanto è facile iniziare ad utilizzarlo? È richiesta una formazione preliminare? 

12. Efficacia di apprendimento Quanto influisce sul miglioramento delle competenze parziali in riferimento al 
CEFR? 

13. Sostenibilità È fondato su risorse esistenti? È capace di generarne delle nuove? Qualcuno 
sarebbe disposto a pagare per questo tipo di progetto? 

14. Esplicitazione della concezione e riflessione sul processo di 
apprendimento 

Esplicita la concezione del processi di apprendimento e favorisce la riflessione 
dell’apprendente su tale processo. 

15. Sensibilizzazione al ricorso di preconoscenze Prevede il riferimento ai prerequisiti. 

 

  

																																								 																					
27 Tabella adattata sui contenuti dell’articolo di A. Benucci. “L’intercomprensione educativa e le “buone 
pratiche” per il plurilinguismo.” Vedi Bibliografia. 
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In uno studio pubblicato nel 2012, Benucci e Cortés hanno cercato di migliorare il censimento 

delle “buone pratiche” proposto dalla rete Redinter, estendendo le valutazioni delle pratiche di 

intercomprensione anche al giudizio di valutatori esterni e a un gruppo di apprendenti che 

avevano seguito un corso sul plurilinguismo. I risultati ottenuti, sono stati poi incrociati con il 

giudizio dei valutatori interni alla rete e dei valutatori anonimi. I criteri più presenti tra i 

valutatori interni sono stati efficacia, efficienza e riproducibilità; dati che, secondo gli autori 

confermano “l’impiego soddisfacente delle pratiche, siano esse didattiche che formative, in 

coloro che le hanno elaborate ma anche nella più vasta cerchia dei partner della rete di 

Redinter” (Benucci & Cortés, 2014: 11).   

 Dall’incrocio delle tre risposte i criteri più significativi sono risultati coerenza ed efficacia.  

I criteri meno presenti, invece, sono stati accessibilità, riconoscimento istituzionale e 

preconoscenze, sostenibilità e riconoscimento istituzionale fra i referee anonimi e 

accessibilità, soddisfazione e innovazione fra gli studenti. Questi dati, secondo i due 

ricercatori, sono molto importanti poiché evidenziano due urgenti necessità: 

1. Rendere più fruibili e visibili le pratiche di IC. 

2. Sviluppare dei programmi scolastici e universitari che abituino lo studente a lavorare 

in autonomia. 

Nonostante le complicazioni che possono derivare da una valutazione di questo tipo, il lavoro 

svolto da Redinter, insieme al lavoro complementare degli esperti di intercomprensione volto 

a migliorarne gli esiti valutativi, dimostrano il forte interesse dei promotori di questa pratica 

nei confronti delle opinioni degli studenti e del loro grado di coinvolgimento e di 

soddisfazione, difficilmente riscontrabile nella didattica tradizionale, in cui gli studenti non 

hanno voce in capitolo sulla scelta e sulla valutazione dei manuali per la didattica.   

I criteri valutativi proposti da Redinter potrebbero essere utilizzati nella didattica tradizionale 

in una prospettiva integrata sia nella fase di progettazione del materiale sia in una fase 

valutativa tanto dai docenti quanto dagli studenti, come fruitori principali del prodotto, per 

esempio sotto forma di questionari. 
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3.2 EuRom 5: dalle sperimentazioni al manuale 

All’interno del quadro complesso e variegato di cui sono state delineate le caratteristiche 

principali nel capitolo precedente, il manuale Eurom5 ha gettato delle solide basi per quanto 

riguarda le pratiche didattiche di intercomprensione.   

EuRom5 consiste nella riedizione e nell’ampiamento del manuale EuRom4, progetto 

fondatore della nozione di intercomprensione, curato dalla linguista francese Claire Blanche 

Benveniste. L’ipotesi alla base delle sperimentazioni durate quattro anni in quattro paesi 

diversi, si basava sul fatto che, nel momento in cui un apprendente che aveva come lingua 

madre una delle cinque lingue romanze prese in considerazione (portoghese, spagnolo, 

catalano, italiano, francese) entrava in contatto con le altre quattro lingue si attivasse 

automaticamente una sorta di “grammatica contrastiva intuitiva”. Al campione di studenti 

preso in considerazione per le sperimentazioni è stato chiesto di ricostruire il processo di 

decodificazione utilizzato per comprendere le informazioni contenute nei vari testi che 

venivano sottoposti alla loro attenzione.28   

Le intuizioni contrastive spontanee del gruppo di studio sono state osservate a lungo 

dall’équipe di ricerca per arrivare alle seguenti conclusioni: in primo luogo, è stato osservato 

che i partecipanti non prestavano attenzione alle regolarità/irregolarità morfologiche e alle 

unità discorsive più piccole nelle prime fasi di lettura. Al contrario, essi notavano delle 

somiglianze/differenze a livello di macro-unità sintattiche. Il primo procedimento inferenziale 

è apparso essere la decifrazione del lessico a partire dagli elementi più trasparenti. Secondo 

Blanche Benveniste, tale processo era estremamente impegnativo, poiché i partecipanti non 

avevano ancora a loro disposizione un vocabolario di base che permettesse loro di proseguire 

nella lettura senza intoppi.  

Un altro aspetto rilevato dall’indagine svolta dall’équipe di EuRom è la scala di acquisizione 

mediante la quale i partecipanti notavano delle corrispondenze/divergenze fra due o più 

sistemi linguistici che andava in quest’ordine: lessico, sintassi, morfologia e fonologia.  

  

																																								 																					
28 Si trattava prevalentemente di testi di attualità. 
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Secondo Blanche Benveniste, uno dei risultati più importanti ottenuti dall’esperienza delle 

sperimentazioni è stato paradossalmente, una riflessione svolta dai partecipanti sulla propria 

lingua:  

(…) L’une des resultats utiles de l’experience est aussi, paradoxalemente, une réflexion menée 
par les participants sur leur propre langue. La comparaison impo- se une prise en compte de la 
langue de départ. On peut penser que, dans cette opération, les vertus des démarches 
contrasives rejaillissent sur la représentation de sa propre langue. A ce titre, toute aventure 
contrastive dans les langues roma- nes rendrait les services que ne rend presque plus 
aujourd'hui le latin. 

           (Blanche Benveniste, 2001: 52) 

L’obiettivo principale del manuale derivante dalle suddette sperimentazioni è quello di 

allenare gli apprendenti alla comprensione di testi di argomento generale in breve tempo, 

approssimativamente 35/40 ore (Cortés:2015).   

A fine corso gli apprendenti dovrebbero essere in grado di raggiungere un livello B1/B2 nelle 

lingue meta (Cfr. tab. 3.8). 

Tabella 3.8. Livelli B1 e B2 secondo il QCER29 

B1 Comprendo testi scritti prevalentemente in linguaggio quotidiano o relativo alla mia area di lavoro. 
Capisco la descrizione di avvenimenti, di sentimenti e di desideri contenuta in lettere personali. 

B2 So leggere articoli, servizi giornalistici, relazioni su questioni d’attualità in cui l’autore prende 
posizione ed esprime un punto di vista determinato.  
Riesco a comprendere un testo narrativo contemporaneo. 

 

Lo scopo del manuale, come ricorda Cortés (2015), non è il raggiungimento di una 

conoscenza perfetta delle cinque lingue, obiettivo impossibile da realizzare in un lasso di 

tempo così breve, bensì il riconoscimento e la valorizzazione delle competenze parziali, la cui 

importanza viene sottolineata a più riprese dal QCER e dalle principali raccomandazioni sulle 

lingue moderne dell’Unione europea.  

  

																																								 																					
29 Definizione del livello B1/B2  fornita nel quadro comune europeo di riferimento per le lingue; la versione in 
spagnolo è reperibile dal link: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf  
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La metodologia proposta da EuRom5, oltre a basarsi sui principi generici 

dell’intercomprensione che sono già stati accennati nel capitolo precedente, tiene conto di 

cinque fattori essenziali: 

1. Somiglianza fra le lingue romanze.  

2. Considerazione delle conoscenze personali di ogni singolo apprendente come un 

valore aggiunto del quale può beneficiare l’intero gruppo classe. 

3. Approccio simultaneo all’insegnamento delle lingue. 

4. Particolare attenzione al processo di lettura. 

5. Utilizzo di testi autentici. 

Il metodo EuRom, senza dimenticare le problematiche delle singole categorie di parlanti 

e le principali difficoltà tipologiche fra le lingue considerate, sfrutta le somiglianze fra le 

lingue romanze in modo positivo. L’obiettivo principale del manuale, infatti, è quello di 

fornire agli apprendenti delle strategie meta-cognitive, che spaziano dal lessico alla 

sintassi, al fine di sfruttare la vicinanza linguistica al massimo delle sue potenzialità.  

Il bagaglio linguistico-culturale di ogni singolo apprendente assume un valore 

estremamente importante in questo tipo di didattica, nella quale persino la conoscenza 

rudimentale del dialetto dei propri antenati potrebbe essere d’aiuto in due modi: da un 

lato per dedurre il significato di determinate parole, dall’altro per contribuire allo 

sviluppo della competenza plurilingue dell’intero gruppo classe. In questa prospettiva 

plurilingue, come si suggerisce nel QCER, si abbandona la tradizionale dicotomia L1/L2 

e la concezione classica “una lezione, una lingua”, in favore di una didattica integrata, 

nella quale ogni singola conoscenza linguistica contribuisce ad attribuire senso ai testi 

affrontati. Come è stato già accennato in precedenza, l’obiettivo principale di questo 

metodo è la comprensione scritta, ragion per cui lo sviluppo di strategie di lettura 

flessibili che consentano di ricostruire il significato di un testo attraverso l’individuazione 

di aspetti simili nella propria lingua e nelle altre lingue conosciute è una delle maggiori 

preoccupazioni della metodologia EuRom. I venti testi proposti dal manuale sono tutti 

testi autentici presentati in ordine di lunghezza e di difficoltà, i quali provengono da 

quotidiani o da settimanali online. 
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Ogni testo è suddiviso in sequenze, all’interno delle quali possono comparire traduzioni di 

lessico opaco, strategie di comprensione, e suggerimenti strutturali. Per ogni testo è 

disponibile una traccia audio letta da un parlante nativo, reperibile nella versione online del 

manuale. In questo tipo di approccio, il ruolo del docente/tutor è quello di incoraggiare gli 

apprendenti all’autonomia e di suggerire strategie utili alla comprensione dei testi, senza però 

fornire i traducenti delle parole che gli apprendenti non riescono a intuire nelle prime fasi 

della lettura. Il manuale è stato progettato per essere utilizzato in maniera flessibile a seconda 

delle esigenze e degli obiettivi degli utenti; tuttavia, gli autori suggeriscono un percorso che 

può essere adattato e modificato sia in autoapprendimento, sia sotto la supervisione di un 

tutor. 

In primo luogo viene consigliato all’apprendente di ascoltare la registrazione del testo svolta 

da un lettore madrelingua. Questo primo step, in alcuni casi può rivelarsi fondamentale, 

poiché consente di facilitare il processo di selezione dei contenuti da parte dell’apprendente. 

Inoltre, può rappresentare un aiuto validissimo per rendere più chiare quelle somiglianze che 

si celano dietro a una grafia opaca. Nella seconda fase l’apprendente può farsi un’idea 

dell’argomento principale che verrà trattato attraverso le cinque traduzioni nelle rispettive 

lingue.   

Nella terza e penultima fase gli apprendenti vengono incoraggiati a condividere il loro 

personale processo di comprensione e a confrontarlo con quello del proprio gruppo classe. 

Infine, è possibile consultare gli aiuti alla comprensione, allo scopo di verificare l’esattezza di 

quanto ipotizzato sul significato degli elementi lessicali e del testo. 

 

Figura 3.1. Percorso consigliato 

Fase 1. Ascolto della lettura da parte di un lettore madrelingua 

Fase 2. Lettura del titolo nelle cinque lingue. 

Fase 3. Trasposizione del testo nella L1. 

Fase 4. Eventuale riferimento agli aiuti forniti dal manuale. 
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3.2.1 La somiglianza fra le lingue romanze e la trasferibilità dei saperi  

Il metodo EuRom, come la maggior parte dei metodi di intercomprensione che si sono 

sviluppati nell’area europea, sfrutta gli aspetti positivi della somiglianza fra le lingue romanze 

o neo-latine.   

Al fine di comprendere l’attuale configurazione linguistico-culturale europea, non è possibile 

non fare riferimento alla grande scissione fra impero romano d’oriente e impero romano 

d’occidente maturata durante il III e il IV secolo d.C., che è all’origine del dualismo tuttora 

esistente fra Europa orientale ed Europa occidentale (Fanciullo, 2007: 199).   

La maggior parte delle lingue che fanno parte della famiglia indoeuropea appartengono a tre 

macrofamiglie principali: 

1. La famiglia delle lingue romanze, delle lingue germaniche e delle lingue slave.  

2. La famiglia delle lingue celtiche, baltiche e zingariche.   

3. Il neogreco e l’albanese.   

La prima delle tre grandi famiglie linguistiche d’Europa è la famiglia romanza, alla quale ci si 

interesserà in questa sede.   

Le lingue romanze che godono dello status di ufficialità sono sei: il portoghese, lo spagnolo, 

il catalano, l’italiano, il francese e il romeno, a cui si sommano le lingue riconosciute a livello 

locale. L'area in cui le lingue romanze si sono sviluppate e sono tuttora parlate viene chiamata 

Romània, divisa in Romània orientale e Romània occidentale dalla linea La Spezia-Rimini, 

un’isoglossa	che divide sia i dialetti italiani settentrionali da quelli centro-meridionali, sia le 

lingue parlate romanze occidentali da quelle orientali. Queste due aree sono caratterizzate da 

alcuni tratti distintivi. Nelle aree occidentali, a differenza di quelle orientali, è stata conservata 

la -s finale latina per la prima e seconda persona plurale dei verbi e per il plurale dei sostantivi 

(Fanciullo, 2007: 209).   
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L’insieme di queste lingue forma quello che in dialettologia viene chiamato continuum 

romanzo, ossia un asse geografico-linguistico all’interno del quale il linguaggio varia in 

maniera graduale, in modo da risultare mutuamente comprensibile e simile fra due località 

vicine. 

Figura 3.2. Le lingue d’Europa 

 

La comprensione reciproca, oltre che dalla vicinanza geografica, è favorita dalla parentela 

linguistica, infatti la famiglia delle lingue romanze è l’unico gruppo di lingue per il quale si ha 

la certezza della lingua madre.   

La somiglianza dovuta alla parentela linguistica delle lingue romanze non è data, 

contrariamente a quanto si possa pensare, da una volatile e poco scientifica “aria di famiglia” 

che un parlante di qualsiasi lingua romanza può percepire. Questa aria di famiglia, così come 

come la definisce il linguista Fanciullo (2007: 25), non è solamente un’impressione più o 

meno oggettiva derivante da una vaga e fortuita somiglianza; si tratta, al contrario, del 

risultato di una corrispondenza più profonda derivante dal lessico condiviso, ossia “quella 

percentuale più o meno elevata di voci che danno l’idea di «corrispondersi» in qualche modo, 

nelle due lingue”.  
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Al fine di dimostrare il carattere tutto fuorché casuale della corrispondenza lessicale fra le 

lingue romanze, Fanciullo mette a confronto alcune parole francesi e italiane, selezionate per 

la presenza dell’occlusiva velare sorda [k] (Cfr. tab. 3.9). 

Tabella 3.9. Corrispondenze sistematiche fra italiano e francese a livello lessicale30 

Italiano Francese 

cantare chanter 

candela chandelle 

campo champ 

cassa chasse 

colla colle 

cortesia courtesie 

colore couleur 

  

A questo punto è abbastanza semplice e immediato notare che mentre in italiano l’occlusiva 

velare sorda [k] può comparire sia davanti alla vocale o che alla vocale a, in francese la 

realizzazione [k+a] non è possibile. Dove in italiano si ha una realizzazione [ca], in francese 

invece c’è una sequenza di tipo [ch+a]. Non si tratta certamente di uno scarto casuale, bensí di 

un processo sistematico che ammette una sola spiegazione:  

(…) che entrambe le lingue abbiano avuto un medesimo punto di partenza, rispetto al quale, 
da un certo momento in poi, una delle due abbia preso a divergere in ben individuabili 
circostanze e sempre in quelle (…) L’aria di famiglia che corre fra italiano e francese non solo 
non è frutto di una più o meno vaga somiglianza ma risulta innervata da corrispondenze 
sistematiche, tali da rivelare, a volte, un’identità formale anche sotto quella che si 
presenterebbe come irrimediabile diversità. 

               (Fanciullo, 2007: 27) 

  

																																								 																					
30 Tabella tratta da F. Fanciullo. Introduzione alla linguistica storica, 26-27. Vedi Bibliografia.  
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Tale somiglianza, è rintracciabile anche a livello morfologico (Cfr.tab 3.10), il livello della 

grammatica meno soggetto a cambiamenti a livello diacronico, e in misura minore a livello 

fonologico. 

Tabella 3.10. Corrispondenze sistematiche a livello morfologico 

Italiano Francese 

cantato chanté 

riuscito réussi 

voluto voulu 

 

Nel caso del participio passato è possibile individuare la corrispondenza sistematica fra le 

unità morfologiche dell’italiano -ato -uto -ito e, con le unità -è, -u, -i del francese.  

La didattica dell’intercomprensione, estende il discorso delle corrispondenze italiano-francese 

messe in evidenza da Fanciullo ad altre lingue, partendo proprio dal fatto che le lingue 

romanze hanno un’origine comune e si somigliano su vari livelli. Come afferma Elisabetta 

Bonvino, “la loro variazione si dispone lungo uno spazio continuo che permette una mutua 

comprensione in zone limitrofe (a parte i limiti discrezionali introdotti dai moderni confini 

degli stati)” (Bonvino, 2012).   

Nonostante la somiglianza fra lingue romanze riguardi, come è stato già accennato, tutti i 

livelli della grammatica, il lessico, oltre ad essere il primo strumento utilizzato dagli 

apprendenti nelle fasi di decodifica di un testo, è la dimostrazione più evidente e tangibile 

della vicinanza linguistica. Tuttavia, nella didattica tradizionale delle lingue affini, la 

vicinanza linguistica e la sistematicità delle corrispondenze vengono trascurate, o per meglio 

dire evitate, in favore della disambiguazione del significato dei falsi amici.  
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In questa prospettiva, però, ci si dimentica del fatto che nella maggior parte dei testi autentici 

e delle situazioni reali, il cotesto e il contesto permettono la disambiguazione degli stessi, 

senza che la comprensione venga ostacolata in alcun modo (Cfr. tab 3.11). 

Tabella 3.11. Esempi di falsi amici all’interno di articoli di attualità in lingua spagnola31 

Parola Frase Riferimenti 

disambiguanti 

(1) Tienda En cuanto al gasto medio por cadena, los clientes asiduos de 
Inditex se dejan 266 euros al año en compras en sus tiendas (el 
50% de las ventas las acapara Zara, mientras que Pull&Bear, 
Stradivarius o Bershka contabilizan un 10% cada una). El 
consumidor de Primark invierte mucho menos dinero: hasta los 
105 euros. El dispendio en Mango es similar (100 euros al año) 
y menor en H&M (90 euros en doce meses). 

Riferimenti culturali: 
Zara, Pull&Bear, 
Stradivarius, Bershka, 
Primark, H&M. 
 

(2) 

Adicción 

Vemos una epidemia de heroína, una epidemia de adicción a los 
opiáceos, en este país. Pero El Chapo está tras las barras, ahí es 
donde debería estar", indicó el funcionario. La entrevista se 
llevó a cabo en la ciudad mexicana de Los Mochis, en el estado 
de Sinaloa, después de que Guzmán se escapara por segunda 
vez de una cárcel mexicana. 

Riferimenti culturali: 
heroína, El Chapo. 
 

(3) 

Manzana 

Sin embargo, la entrada de Apple en el sector de coche eléctrico 
puede considerarse como positiva. Y es que,la compañía de la 
manzana mordida tiene la propiedad de funcionar como 
catalizador. Cuando entra en un sector hace que se dinamice y 
cobre más valor. 

Riferimenti culturali: 
Apple 

 

  

																																								 																					
31 Le porzioni di testo degli esempi n.1 e n.3 sono state estratte dalla versione online del quotidiano El Mundo, 
mentre il secondo esempio proviene dal sito web della BBC. Articoli disponibili dai link:  
http://www.elmundo.es/economia/2016/01/12/5694d7feca474159218b45c5.html 
http://www.bbc.com/mundo/noticias/2016/01/160110_joaquin_chapo_guzman_sean_penn_kate_del_castillo_rea
ccion_estados_unidos_mr 
http://www.elmundo.es/tecnologia/2016/01/12/5695288922601d8f5d8b45b3.html 
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È interessante notare che i riferimenti culturali rappresentano uno strumento utilissimo e quasi 

infallibile per la disambiguazione dei cosiddetti falsi amici. Sarebbe alquanto curioso se un 

utente medio italiano al momento di tradurre decidesse di associare la parola tienda alle 

catene di negozi più conosciute dei nostri tempi, di ricollegare il narcotrafficante messicano 

alle addizioni algebriche, e di associare una melanzana al gigante Apple. Inoltre, gli articoli di 

giornale sono sempre accompagnati dal titolo, che solitamente permette di individuare 

l’argomento centrale del testo. Il metodo EuRom, tenendo in considerazione queste premesse, 

non si preoccupa tanto di esplicitare quanto è già reso chiaro dagli elementi intra-testuali e 

dalla conoscenza del mondo, ma di rendere il più possibile visibile la vicinanza linguistica 

(tab.3.12), mediante alcune strategie per riconoscerne determinati tratti sistematici.  

Tabella 3.12. La vicinanza linguistica 

P O Museo da Haia  apresenta uma grande retrospectiva 

E El Museo de la Haya  presenta una gran retrospectiva 

C El Museo de l’Haia presenta una gran retrospectiva 

I Il Museo dell’Aia presenta una grande retrospettiva 

F Le Musée de La Haye présente une grande rétrospective 

                                                                                                                                           

                                                                                                 (Lessico e comprensione, Bonvino et al., 2011: 442) 

Inoltre, la metodologia EuRom, attraverso l’approccio simultaneo a più lingue, favorisce 

l’apprendimento trasversale: 

(…) con EuRom5 un parlante italiano non impara il francese o il portoghese, acquisisce 
piuttosto una competenza ricettiva nell’insieme delle lingue romanze in questione (e attraverso 
questo sistema acquisisce anche un accesso facilitato ad altre lingue romanze non affrontate.  

         (Bonvino, 2012) 
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Nel capitolo VIII del QCER (2002: 205) si sottolinea a più riprese l’esigenza di diversificare i 

disegni curriculari al fine di incentivare lo sviluppo della competenza pluriligue e 

pluriculturale degli apprendenti:  

(…) la capacità che una persona, come oggetto sociale, ha di usare le lingue per comunicare e 
di prendere parte a interazioni inteculturali, in quanto padroneggia, a livelli diversi, 
competenzs in più lingue ed esperienze in più culture. Questa competenza non consiste nella 
sovrapposizione o nella giustapposizione di competenze distinte, ma è piuttosto una 
competenza complessa o addirittura composita su cui il parlante può basarsi.  

All’interno del suddetto documento si evidenzia il fatto che, nella didattica tradizionale, 

l’apprendimento di una lingua straniera venga presentato come il risultato della somma della 

competenza comunicativa nella L1 e nella L2. Il concetto di competenza plurilingue, invece, 

tende a considerare tutte le lingue conosciute come componenti di un repertorio più vasto, 

all’interno del quale le lingue affini assumono un’importanza particolare in quanto “ fra 

lingue «vicine» anche se non solo tra quelle- si verifica una sorta di osmosi che consente il 

passaggio di conoscenze e capacità” (QCER, 2002: 207). Da tale osmosi deriverebbero tre 

riflessioni principali che dovrebbero essere considerati maggiormente nella didattica: 

1. La conoscenza di una lingua è comunque parziale, perfino quando si tratti della lingua “madre” o 
“nativa”. In un individuo reale la conoscenza è sempre incompleta, non è mai sviluppata o perfetta 
come la si immagina nell’utopico “parlante nativo ideale”, Nessuno, inoltre, ha una padronanza 
equilibrata delle diverse componenti della lingua (per esempio delle abilità orale piuttosto che di 
quelle scritte o di quelle di comprensione o interpretazione piuttosto che di produzione). 
 

2. Tutte le conoscenze parziali sono meno parziali di quanto appaia. Per esempio, per raggiungere 
l’obiettivo “limitato” di una migliore comprensione di testi specialistici in lingua straniera relativi 
a un argomento molto familiare bisogna acquisire conoscenze e abilità che possono servire anche a 
molti altri scopi. Questo valore di “ricaduta” riguarda peraltro l’apprendente piuttosto che chi 
predisponde i curricoli.  
 

3. Chi ha appreso una lingua conosce già innumerevoli cose di molte altre lingue, anche se non se ne 
rende conto. L’apprendimento di altre lingue di solito agevola l’attivazione di queste conoscenze 
aumentando la consapevolezza- un fattore che è meglio prendere in considerazione piuttosto che 
ignorare. 

         (ibidem) 
  

In questa prospettiva, l’approccio integrato di EuRom, attraverso lo sviluppo di una 

competenza parziale particolare, permette allo stesso tempo di delineare una prospettiva 

trasversale più generale.  
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3.2.2 Strategie e processi di lettura in lingua straniera 

Nell’ottica della metodologia EuRom, il cui obiettivo principale è la comprensione scritta, 

assumono un’importanza centrale i processi che si attivano durante la lettura e le strategie che 

permettono e favoriscono l’accesso alla comprensione di un testo. La lettura è un processo 

fondamentale nell’apprendimento di una nuova lingua, in quanto componente di importanza 

primaria per l’acquisizione, la comprensione e l’interpretazione di nuovi concetti. Molte 

ricerche svolte in questo ambito, oltre a individuare i processi cognitivi e meta-cognitivi 

coinvolti nella comprensione di un testo, hanno evidenziato la necessità di una maggiore 

considerazione di questo aspetto in ambito didattico. Intorno agli anni Cinquanta, il processo 

di lettura veniva considerato prevalentemente in termini sequenziali:  

(…) per decodificare un testo e per una adeguata individuazione del significato si passava 
dalla focalizzazione sulle singole lettere alla loro traduzione in fonemi, dalla fusione in fonemi 
si arrivava all’identificazione della parola e da questa si passava al significato. Attraverso una 
singola giustapposizione del significato delle parole, si giungeva, sempre seguendo una logica 
rigidamente sequenziale, al significato della frase (Porta, 96: 46). 

Il modello sequenziale, che privilegia i processi dal basso (bottom up), ha mostrato delle 

lacune dal punto di vista applicativo, in quanto, ragionando in questi termini, non sarebbe 

stato possibile spiegare il motivo di alcuni comportamenti dei lettori dovuti all’influenza dei 

livelli superiori: si è constatato, infatti che “conoscere il contenuto del brano facilita la lettura 

di parole in qualche modo collegate con questo”(ivi: 47).   

I processi top down, invece, considerano il compito di lettura come un flusso di informazione 

che si muove dai livelli superiori fino ai livelli inferiori. Si colloca come una sintesi a metà 

strada fra due visioni opposte il modello interattivo centrato sul lettore, che considera come 

inter-dipendenti i processi dal basso e i processi dall’alto. In quest’ottica interazionale, come 

ricorda anche Bonvino, le informazioni nuove e le conoscenze pregresse collaborerebbero alla 

costruzione di un nuovo significato:  

Le scienze cognitive hanno infatti messo in evidenza che la comprensione di un testo dipende 
dalla capacità del lettore di stabilire relazioni significative tra il contenuto del testo e il proprio 
sostrato culturale. In altre parole, la comprensione di un testo avviene attraverso il lavoro 
cognitivo del lettore il quale costruisce il significato stesso del testo interagendo con il testo 
stesso e attivando le conoscenze del mondo in suo possesso. 

                      (Bonvino, 2012)
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Verso la fine degli anni Settanta, la maggior parte delle ricerche nell’ambito della lettura si è 

orientata verso una tipologia di studio integrata che considerava sia le caratteristiche 

intrinseche dei testi sia le caratteristiche che invece caratterizzano un “buon lettore”.  

 Gli studi più recenti si sono occupati della ricostruzione dei processi inferenziali che regolano 

la costruzione del significato da parte del lettore. La didattica dell’intercomprensione e in 

particolar modo la metodologia EuRom, si inseriscono in questo quadro in maniera 

estremamente costruttiva, cercando di fornire agli apprendenti delle strategie vincenti per la 

comprensione dei testi scritti.   

Le sperimentazioni condotte negli anni Novanta da Blanche Benveniste, prima della 

pubblicazione del manuale EuRom4 hanno confermato quanto era stato già evidenziato da 

Wilson (1997) sulla comprensione. Secondo quest’ultimo, la comprensione avveniva per 

tappe, caratterizzate da “aggiustamenti progressivi” e approssimazioni temporanee. 

La capacità di approssimare, come afferma la stessa linguista, assume un ruolo 

importantissimo nell’ottica della comprensione multilingue:   

Dans l’idée de «compréhension multilingue » il est certain que cette notion de compréhension 
approximative est une notion trés importante. Celui qui se lance dans l’operation de 
compréhension, qu’il raffine peu à peu.  

    (Blanche Benveniste, 2001) 

 L’esperienza di EuRom ha permesso di evidenziare e affrontare uno dei problemi principali 

che si verificavano durante la lettura in lingua straniera: coloro che si avvicinavano per la 

prima volta a un nuovo sistema linguistico, pur essendo dei buoni lettori nella propria L1, non 

riuscivano ad attivare quei processi di inferenza e di approssimazione che erano soliti 

utilizzare quando leggevano nella propria lingua madre. Tale difficoltà era radicata nel fatto 

che le parole difficili da comprendere rappresentavano un ostacolo durante la lettura in L2, 

causando una diminuzione consistente del grado di leggibilità del testo.   

Questo non avveniva invece per la lingua madre, nella quale i lettori medio/colti disponevano 

di un lessico sufficiente per dedurre il significato delle parole più ostili, senza compromettere 

l’esito della lettura. 
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Questa difficoltà, secondo Benveniste, non ha influito in maniera negativa sull’esperienza, 

bensí è stata un’occasione per riesplorare le strategie di lettura che si utilizzano abitualmente e 

per testarne delle nuove. È stato osservato, infatti, che le parole sconosciute venivano 

memorizzate in modo più efficace se si incentivavano gli apprendenti a intraprendere un 

cammino autonomo verso la deduzione del significato. Il processo di memorizzazione non era 

altrettanto rapido se il docente forniva immediatamente il traducente:  

Or nous avons observé, dans la méthode EuRom4, que la mémorisation était bien meilleure si 
les participants avaient dû eux-mêmes faire l’effort de chercher à comprendre ces mots. 
Lorsque quelqu’un leur traduisait le mot inconnu, ils ne retenaient presque jamais cette 
traduction du premier coup. Mais lorsqu’ils avaient dû parcourir un chemin personnel pour le 
trouver, ils gardaient en mémoire et le chemin et le mot. On rencontre dans la lecture des mots 
transparents et des mots opaques, les transparents pouvant l’être à l’état isolé ou par le 
contexte. Les mots opaques demandent toujours un effort de mémorisation spécial.  

                              (Blanche Benveniste, 2002) 

A livello lessicale, Benveniste ha individuato due categorie di parole in base al livello di 

difficoltà che esse avevano causato nel processo di comprensione: le parole trasparenti e le 

parole opache. Fanno parte della prima categoria quelle parole immediatamente riconoscibili 

per via della vicinanza linguistica fra le lingue romanze (tab.3.13) e le parole immediatamente 

deducibili dal contesto. 

Tabella 3.13. Le parole trasparenti32 

PT FR 

interrupção interruption 

ES FR 

concepto concept 

ITA FR 

nozioni notions 

 

Nei casi in cui la comprensione non veniva facilitata dalla vicinanza linguistica, era il 

contesto nel quale la parola compariva a giocare un ruolo importantissimo. 

																																								 																					
32 Tabella adattata da C. Blanche Benveniste. “Compréhensione multilingue et connaissance de sa propre 
langue”. Vedi Bibliografia. 
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Ben diverso è il caso delle parole opache, per la comprensione delle quali né la vicinanza 

linguistica, né il contesto erano in grado di aprire degli spiragli di comprensione.  

Per questa categoria di parole l’équipe di EuRom ha sviluppato e utilizzato con successo la 

tecnica della “parola fantasma”: rimpiazzare temporaneamente ogni parola opaca con delle 

parole fittizie che sostituissero i sostantivi e i verbi fino alla fine della frase.   

Una volta terminata la lettura della frase, gli apprendenti avrebbero avuto a disposizione un 

numero maggiore diindizi, che avrebbe permesso loro di formulare delle ipotesi sulle suddette 

parole fantasma machin e machiner (Cfr. tab 3.14).  

Tabella 3.14. Il processo di comprensione delle parole opache.33 

Frase originale: los espectadores quedan impactados ante las imàgenes que la DGT difunde.  

Primo tentativo di traduzione: les spectateurs machinent machin devant les images que la DGT diffuse. 

Secondo tentativo di traduzione: les spectateurs restent stupéfaits devant les images que la DGT diffuse. 

 

È interessante notare che gli apprendenti riuscivano a individuare le categorie a cui 

appartenevano le parole sconosciute già al primo tentativo di trasposizione di senso che con 

qualche informazione in più ne comprendevano il significato. Il risultato più significativo 

delle sperimentazioni guidate da Benveniste nell’ambito della lettura in L2 è stato quello di 

aver evidenziato e valorizzato l’importanza del carattere globale della comprensione. Tale 

valorizzazione dovrebbe essere incentivata anche nella didattica tradizionale, nella quale il 

contesto e il senso globale dei testi vengono spesso trascurati in favore dell’utilizzo di frasi 

isolate e decontestualizzate.   

All’interno del manuale EuRom5, i risultati ottenuti dal periodo di sperimentazioni si sono 

tasformati in risorse orientate a incentivare l’abilità di problem-solving degli apprendenti e in 

strategie di comprensione. 

  

																																								 																					
33 Tabella adattata da C. Blanche Benveniste. “Compréhensione multilingue et connaissance de sa propre 
langue”. Vedi Bibliografia. 
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Nella modalità di didattica in presenza, come sottolinea Bonvino è lo stesso docente/tutor a 

“richiamare alla memoria il senso globale del testo, di saltare porzioni di testo meno rilevanti, 

di fare collegamenti con le proprie conoscenze del mondo” (in De Carlo, 2011: 170). 
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3.2.3 La traduzione in EuRom5 

Come è stato già accennato nel paragrafo 3.2, la terza fase del metodo EuRom consiste nella 

trasposizione del testo verso la L1 degli apprendenti, che per certi versi è molto simile al think 

aloud protocol, un modello sviluppato a partire dal lavoro congiunto dei ricercatori Newell e 

Simon nel 1972. All’interno di questo protocollo, la verbalizzazione dei pensieri assume un 

ruolo centrale, in quanto consente di elicitare i processi cognitivi che si svolgono nel 

momento in cui un individuo sta portando a termine un qualsiasi tipo di attività. 

 Le ricerche svolte negli ultimi anni hanno evidenziato il potenziale di questo metodo 

nell’insegnamento delle lingue straniere, poiché è una delle poche tecniche che consente di 

ottenere dei feedback diretti dal ragionamento degli apprendenti. La principale area di ricerca 

in questo ambito è senza dubbio il processo di lettura: 

Think aloud is a research method in which readers report their thoughts while reading thereby 
researchers wil be able to achieve a better view of the mental processes in which readers are 
engaged. Reading in a foreign language needs considerable efforts on the readers' part due to 
understanding of a text. Think aloud is a method which helps the teachers to collect unseen 
processes such as inference or the use of prior knowledge by learner.  

                                   (Jahandar et al., 2012: 1) 

Il protocollo think aloud è stato ampiamente utilizzato e studiato per quanto concerne la 

lettura sia nella lingua materna che nella lingua meta, al fine di individuare i processi che 

regolano la comprensione di un qualsiasi testo. Le ricerche in questo ambito si sono mosse su 

quattro assi principali: 

1. Sviluppare una tassonomia delle strategie di lettura. 

2. Comparare la lettura in L1 e L2 al fine di individuare le strategie di transfer tra L1 e 

L2. 

3. Identificare le strategie di lettura che distiguono il “buon lettore” dal “cattivo lettore”. 

4. Investigare sugli gli effetti delle conoscenze pregresse sulla comprensione scritta.          

                                                                                                                             (ibidem) 
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I TAPs (think aloud protocols) agiscono da una prospettiva multipla: se da un lato 

rappresentano un’utile risorsa diagnostica per i docenti, che possono rendersi conto delle 

principali difficoltà degli apprendenti, dall’altro possono aiutare questi ultimi a sviluppare 

delle strategie meta-cognitive che gli consentano di utilizzare in modo costruttivo le loro 

conoscenze pregresse.   

Tali strategie possono variare da individuo a individuo, per questo motivo nei contesti in cui 

ci si avvale di queste tecniche è sempre consigliabile incentivare il dialogo e la condivisione, 

affinché tutto il gruppo classe possa trarre beneficio dalle deduzioni di ogni singolo individuo. 

I principi di questo protocollo si sono rivelati molto utili all’interno della metodologia 

multilingue proposta da EuRom, in quanto hanno permesso agli apprendenti di condividere i 

processi cognitivi che attivavano nella lettura in cinque lingue romanze.   

Non si tratta, quindi, di un vero e proprio esercizio di traduzione, quanto piuttosto di un 

esercizio volto alla considerazione del testo nella sua interezza. In molte occasioni, il metodo 

EuRom è stato paragonato con scarsa cognizione di causa al metodo grammatical-traduttivo, 

dal quale, come evidenzia anche Cortés (2015), esso si distanzia soprattutto a livello di 

obiettivi: mentre nel metodo grammatical-traduttivo il focus viene posto sulla singola frase 

per la fissazione del lessico e delle strutture affrontate nelle singole unità, nella metodologia 

Eurom l’interesse si estende al testo nella sua globalità (tab. 3.15). 

Tabella 3.15. Differenze fra il metodo grammaticale-traduttivo ed EuRom534 

Metodo grammaticale-traduttivo EuRom5 

Metodo deduttivo: la grammatica viene insegnata in 
modo deduttivo attraverso la presentazione e lo studio di 
regole grammaticali, successivamente messe in pratica 
mediante esercizi di traduzione. 

Metodo induttivo: la grammatica non è l’obiettivo 
principale, tuttavia vengono presentate alcune questioni 
grammaticali per facilitare la comprensione. Non sono 
previsti esercizi di traduzione, bensí esercizi di trasposizione 
di senso e continue comparazioni fra lingue, volte a 
stimolare osservazioni metalinguistiche profonde. 

Obiettivo principale: leggere la letteratura dei paesi in cui 
è parlata la L2. 

Obiettivo principale: sviluppare la capacità di lettura degli 
apprendenti in cinque lingue, al fine di facilitare l’accesso 
alle informazioni in lingua originale. 

	 	

																																								 																					
34 Tabella adattata e tradotta dalla pubblicazione “Monna Lisa in the classroom, An education proposal for 
Integrated Training in Intercomprehension and Multilingualism” di D. Cortés Velásquez. Vedi Bibliografia. 
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Metodo grammaticale-traduttivo EuRom5 

Abilità principali: lettura e scrittura. Abilità principali: lettura. L’attenzione dedicata all’ascolto è 
funzionale alla comprensione scritta. 

Selezione dei vocaboli sulla base dei testi proposti. 
Glossari e liste di parole bilingue. 

Ogni testo ha un glossario con le parole meno trasparenti. 
Glossari in cinque lingue. 

La frase è l’unità di partenza. L’intero testo è l’unità di partenza. 

Enfasi sull’accuratezza Enfasi sulle strategie di approssimazione, specialmente nelle 
fasi iniziali. 

La L1 degli studenti è utilizzata per fornire traducenti e 
dare istruzioni. 

La L1 degli studenti è utilizzata come mezzo poiché 
permette di trasferire le conoscenze. 

Una lingua alla volta. Vengono affrontate cinque lingue per ogni sessione, 
partendo dal principio che la conoscenza di una lingua 
faciliti la comprensione delle lingue vicine. 

 

In uno studio condotto nel 2012 presso l’università di Roma Tre su un campione di studenti di 

lingua e traduzione al primo anno del triennio si è evidenziato che, nonostante la sostanziale 

differenza del processo di verbalizzazione e trasposizione di senso dal processo traduttivo 

vero e proprio, EuRom5 può essere uno strumento efficace per gli studenti di traduzione.  

La suddetta metodologia, infatti, permette di valorizzare sia i processi bottom up che i 

processi top down, in una prospettiva di controllo del testo e della comprensione che invita a 

considerare, prima delle singole parole o delle frasi semplici, il contesto globale. 

L’acquisizione della capacità di analisi dei costituenti in una prospettiva complessiva di 

controllo dell’articolazione logico-sematica del testo rappresenta un passo importantissimo 

verso l’acquisizione di una buona competenza traduttiva (Bonvino & Pippa: 2012).   

La maggior parte degli approcci e dei manuali di insegnamento di L2 tradizionali considera la 

traduzione da un punto di vista bottom up, non sfruttando tutti i vantaggi derivanti dagli 

approcci top down e dalla considerazione dell’aspetto comunicativo del processo traduttivo.  

La situazione cambia notevolmente se si rivolge l’attenzione ai percorsi di traduzione 

specializzanti e professionalizzanti, nei quali il processo traduttivo e le procedure top-down 

assumono, o almeno dovrebbero assumere, un ruolo centrale.   

 Tuttavia, all’inizio di un percorso orientato alla traduzione, la maggior parte degli studenti, 

pur avendo intrapreso e completato con risultati soddisfacenti un percorso di studi focalizzato 

sulle lingue straniere, incontra delle notevoli difficoltà.   
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Il problema principale degli studenti di traduzione35alle prime armi evidenziato da Pippa è la 

tendenza ad adottare un approccio traduttivo eccessivamente letterale.   

La naturale inclinazione degli studenti verso il riconoscimento delle strutture simili 

rappresenterebbe, se usata con criterio, una risorsa per velocizzare il processo traduttivo. 

Tuttavia, questa strategia viene utilizzata anche in situazioni per le quali sarebbe più semplice 

e auspicabile far riferimento al contesto per risolvere una difficoltà traduttiva.  

Pippa ha individuato quattro problematiche principali causate dall’utilizzo esclusivo 

dell’approccio mot à mot:  

• atteggiamento di rinuncia e di blocco nei confronti di ció che non si conosce; 

• utilizzo di calchi sulla L1 veicolanti dei significati non pertinenti; 

• mancato riconoscimento dei legami coesivi a livello superiore della frase; 

• atteggiamento passivo nei confronti del testo originale; 

La maggior parte degli studenti coinvolti nella sperimentazione non ha saputo tradurre 

dall’italiano verso il portoghese la frase Era uma mulher casada, mas que se dava muito mal 

com o marito, a causa dell’espressione se dava. Se gli studenti si fossero concentrati sul 

contesto e sugli elementi immediatamente successivi avrebbero compreso con estrema facilità 

che “la donna era sposata ma si trovava male con il marito”. Un altro problema degli studenti 

è apparso essere la traduzione dei pronomi e degli aggettivi possessivi (Cfr. tab. 3.16). 

Tabella 3.16. Esempio di traduzione letterale dal portoghese verso l’italiano 

A qualquer Estado assiste o direito de poder limitar a entrada no seu território de imigrantes. 
As diferentes leis sobre a imigração estabelecem os critérios da sua entrada. 

A ogni Stato spetta il diritto di poter limitare l’ingresso degli immigrati nel proprio territorio.  
Le diverse leggi sull’immigrazione stabiliscono i criteri del suo ingresso (anziché del loro). 

  

Queste difficoltà provocano la rottura interna della coerenza del testo tradotto e sottolineano 

la necessità di una didattica che consideri il testo nella sua globalità e che fornisca agli 

studenti gli strumenti necessari “per affrontare il compito traduttivo con tutte le risorse 

linguistiche e cognitive di cui dispongono ma di cui non sono sempre pienamente 

consapevoli” (Pippa & Bonvino, 2012).  

																																								 																					
35La sperimentazione è stata condotta in un corso di traduzione dal portoghese verso l’italiano. 
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In questo senso, la strategie proposta da EuRom consentono di mantenere una visione globale 

del testo, invitando il lettore a sfruttare al massimo le proprie conoscenze pregresse e a non 

farsi scoraggiare dall’apparente opacità delle parole. 
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3.3 La dimensione contrastiva all’interno dei manuali tradizionali per la didattica e 
EuRom5: modalità di presentazione a confronto 

All’interno della struttura del manuale EuRom5, le questioni grammaticali vengono 

approfondite, mediante opportuni rimandi, nella sezione “grammatica della lettura”.   

Tale appendice non pretende in alcun modo di essere una grammatica contrastiva esaustiva, 

essa si propone piuttosto come “un’incursione nell’ambito del confronto linguistico” 

(Bonvino et al., 2011: 175). L’obiettivo principale della grammatica di EuRom5 è quello di 

fornire informazioni sul funzionamento delle lingue al fine di facilitare e di rendere più 

consapevole la comprensione dei testi.   

 La selezione dei fenomeni grammaticali rappresenta la fase finale delle sperimentazioni ed è 

il risultato dell’analisi della frequenza con cui tali fenomeni sono comparsi e del grado di 

difficoltà e di perplessità che essi hanno causato negli apprendenti.   

 La maggior parte delle difficoltà degli apprendenti, come spiega Blanche Benveniste (2001: 

48), è dovuta alle caratteristiche tipologiche variabili da lingua a lingua: “ils étaient perturbés 

par l'existence de caractères typologiques qu'ils n'avaient pas dans leur propre langue”. 

 A questo proposito, durante il periodo di osservazione si è notato che gli apprendenti 

francofoni avevano delle difficoltà nell’individuazione del soggetto nelle altre lingue, che le 

preposizioni in portoghese rappresentavano uno scoglio piuttosto difficile da superare per i 

francofoni, e che la presenza di una forma specifica per la terza persona del plurale in italiano 

e in francese causava problemi tanto ai lusofoni quanto agli ispanofoni.   

Sono state proprio queste mancate corrispondenze o per meglio dire, questi diversi 

procedimenti a livello formale per esprimere determinate strutture, ad aver causato problemi e 

perplessità sia a livello di comprensione sia a livello di trasposizione di senso nella L1.  

Le principali difficoltà incontrate dai lettori non nativi sono state raggruppate su vari livelli e 

trattate in modo chiaro e conciso alla fine del manuale.   
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È interessante apprezzare che a differenza di quanto osservato nei manuali tradizionali, 

all’interno di EuRom5 i fenomeni grammaticali non vengono mai affrontati come si trattasse 

di questioni isolate, bensì come meccanismi generali della lingua rispetto all’espressione di 

determinate strutture inseriti in un discorso globale (Cfr. tab.3.17). 

Tabella 3.17. Confronto degli esempi presentati dai manuali tradizionali e da EuRom5 

Manuali 
tradizionali	

EuRom5	

(1a) ¡Observa! 
Ayer fui al 
parque.  
Ieri sono 
andato/a al 
parco. Aula 
Amigos 3: 93 

(1b) Nei testi selezionati, per raccontare azioni trascorse, le cinque lingue utilizzano il passato 
remoto o il passato prossimo, ma non con la stessa frequenza. Il portoghese privilegia il 
passato remoto. Lo spagnolo e il catalano alternano il passato remoto e il passato prossimo a 
seconda delle condizioni d’uso dei due tempi. L’italiano e il francese privilegiano il passato 
prossimo e ricorrono più raramente al passato remoto. 
Exemplo-ejemplo-exemple-esempio-exemple: 
P)Uma crianca do sexo masculino nasceu hoje numa ambulancia. 
E)Un bebé de sexo masculino ha nacido hoy en una ambulancia 
C)Un infant de sexe masculí ha nascut avui en una ambulància. 
I) Un bambino di sesso maschile è nato oggi in una ambulanza. 
F)Un enfant de sexe masculin est né aujourd’hui dans une ambulance.  

(Passato prossimo e passato remoto, Bonvino et al., 2011: 493,495) 

(2a) ¡Observa! 
Esta es 
nuestra casa 
nueva. 
Questa è la 
nostra nuova 
casa. Aula 
Amigos 3: 67 

(2b) I possessivi hanno delle forme molto simili nelle cinque lingue. Variano secondo il 
possessore (dalla prima persona singolare alla terza persona plurale) e il numero. In tutte le 
lingue, tranne in spagnolo, si accordano per genere con il nome che accompagnano. 
 In portoghese, catalano e italiano un articolo determinativo precede di solito l’aggettivo 
possessivo, cosa che non avviene in spagnolo e in francese.  
Exemplo-ejemplo-exemple-esempio-exemple: 
P) NTT lancou em marco de 2006 o seu primeiro telefone. 
E) NTT ha lanzado en marzo del 2006 su primer teléfono. 
C) NTT va lancar el marc de 2006 el seu primer telèfon. 
I) NTT ha lanciato nel marzo 2006 il suo primo telefono. 
F) NTT a lancé en mars 2006 son premier téléphone. 
 (Osservazioni sugli aggettivi possessivi, Bonvino et al., 2011: 516,517) 

 

Negli esempi 1a) e 2a) vengono presentate due preferenze diverse rispetto all’uso dei tempi 

passati e degli articoli davanti agli aggettivi possessivi, esclusivamente attraverso la 

traduzione e senza alcun tipo di riferimento alle macro-tendenze di L1 e L2 rispetto a questo 

tipo di scelte grammaticali, mentre negli esempi 1a) e 2b) si parte da un discorso più generale 

sulle tendenze delle lingue considerate per arrivare agli esempi.  
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La principale differenza derivante dal confronto della modalità di presentazione dei 

riferimenti all’interno dei manuali tradizionali e all’interno di EuRom5, è che quest’ultimo 

punta alla concettualizzazione di difficoltà e alla sistematizzazione di tendenze, mentre i primi 

trattano i fenomeni grammaticali in modo isolato, tramite la traduzione di frasi 

decontestualizzate, senza fornire spiegazioni sulle tendenze dei due sistemi linguistici presi in 

considerazione. Un’ulteriore differenza è stata riscontrata nella descrizione della modalità di 

presentazione delle comparazioni: nel caso dei manuali analizzati si tratta di descrizioni 

approssimative e poco chiare, mentre nel caso del manuale multilingue le descrizioni 

riguardano sia la modalità di svolgimento delle comparazioni, sia la presentazione grafica e le 

possibilità di consultazione delle stesse. 

Tabella 3.18. Presentazioni a confronto 

Manuali tradizionali EuRom536 

(…) Si trovano focalizzazioni su: aspetti di 
civiltà, somiglianze e differenze -morfologiche, 
sintattiche, lessicali-tra le due lingue.  
Contacto 1, 2003 

 
(…) La Gramática ti spiegherà le regole più 
importanti e i modi per affrontare le principali 
difficoltà della lingua spagnola.  
Es más que genial 1, 2014.  

(…) Así funciona spiega la grammatica spagnola 
tenendo conto delle somiglianze e delle 
differenze con l’italiano.  
Adelante, 2008 

(…) C’est dans une approche contrastive que 
Savoir-dire Savoir-fair propose de faire travailler 
les étudiants selon les spécificites de leurs 
filières. Savoir dire Savoir faire, 2007 

Questa sezione può essere considerata una “grammatica 
della lettura”. Contiene spiegazioni e descrizioni di 
fenomeni linguistici incontrati nei testi che rappresentano 
le reali difficoltà incontrate dai lettori non nativi durante 
le sperimentazioni. Può essere considerata in maniera 
lineare o per paragrafi. Gli esempi sono in gran parte tratti 
dai testi. L’esempio originale-segnalato su fondo colorato- 
è tradotto nelle altre lingue.  

(Grammatica della lettura, Bonvino et al., 2011: 441) 

 

  

																																								 																					
36 Per informazioni più dettagliate sulla modalità, l’ordine e l’obiettivo dei riferimenti si rimanda alla lettura 
dell’introduzione del manuale Eurom5. 
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3.3.1 Lessico  

Per quanto riguarda il lessico, EuRom5 si differenzia dai manuali tradizionali, in quanto al 

suo interno non vengono evidenziate le differenze, né tantomeno parole simili che hanno un 

altro significato nella L2. Al contrario, viene sottolineata l’importanza della parentela 

lessicale e della trasparenza linguistica ai fini della comprensione, affrontando questioni 

relative alla presenza di blocchi linguistici dovuti dalla vicinanza geografica fra due o più 

paesi.   

Il lessico ha un ruolo fondamentale nella metodologia EuRom5, in quanto rappresenta la 

chiave preferenziale per l’accesso ai testi e agli altri livelli della grammatica: 

Il lessico è il fattore da cui dipende maggiormente la comprensione di un testo. Se è 
trasparente da una lingua all’altra, permette la comprensione anche in caso di strutture 
sintattiche complesse. È ciò che si osserva tra le lingue romanze, in cui gli elementi lessicali 
potenzialmente identificabili sono molto numerosi. 

     (Bonvino et al., 2011: 442) 

Gli esempi riportati nella sezione dedicata al lessico sono sempre estratti dai testi stessi. 

Inoltre, vengono segnalate le lingue per le quali la corrispondenza reciproca a livello lessicale 

avviene con più frequenza, tramite l’individuazione di due blocchi principali, nella maggior 

parte dei casi compatti a livello di trasparenza (Cfr. tabella 3.19).   

 

Tabella 3.19. I blocchi linguistici 

Portoghese Spagnolo Catalano Italiano Francese 

primo primo cosí cugino cousin 

pássaro pájaro occell uccello oiseau 

ombro hombro espatlla spalla épaule 

  

Si inisiste, inoltre, sull’importanza di considerare possibile il superamento dell’elevato grado 

di opacità di una parola, tramite lo sfruttamento e il potenziamento della trasversalità dei 

saperi, ricorrendo alle conoscenze trasversali di cui si dispone nelle altre lingue.  
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Per esempio, per un ispanofono è molto difficile cogliere immediatamente il significato di 

enfant, tuttavia, ricorrendo alle conoscenze di cui dispone nella propria L1 e all’attivazione di 

determinate strategie proposte dal manuale l’impresa si rivela possibile. Durante il periodo di 

sperimentazione, infatti, la maggior parte degli apprendenti ispanofoni è riuscita a 

comprendere il significato di enfant grazie all’aggettivo infanzia. Lo stesso procedimento è 

stato attivato con risultati positivi dagli studenti ispanofoni per individuare il traducente di 

genou (molto diverso da rodilla), grazie ai processi mentali che hanno permesso il termine 

opaco al più vicino sostantivo genuflexión.   

Per questo motivo all’interno della presentazione si raccomanda al lettore di utilizzare un 

accorgimento: soffermarsi sulle traduzioni in tutte le lingue per avere un quadro complessivo 

il più variegato possibile, e utilizzare gli aiuti lessicali partendo dalle altre lingue.   

Altrettanta importanza viene data alla segnalazione di corrispondenze fra i prefissi e i suffissi 

nelle varie lingue: è stato dimostrato infatti, che dopo aver fatto notare agli apprendenti la 

corrispondenza tra il suffisso portoghese -ção e il suffisso italiano -zione, il livello di 

comprensione del lessico si è moltiplicato a livello esponenziale.   

A differenza di quanto accade nei manuali tradizionali, all’interno di EuRom5 non vengono 

segnalati i falsi amici, poiché si ritiene che essi siano deducibili dal contesto senza eccessivi 

sforzi: i riferimenti molto evidenti contenuti nei testi giornalistici fanno sì che l’occorrenza 

venga disambiguata dal contesto. 
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3.3.2 Fonetica e ortografia 

La sezione della grammatica dedicata alla fonetica e all’ortografia è stata creata con 

l’obiettivo di favorire la riflessione degli apprendenti sulla corrispondenza tra suono e grafia, 

mettendo in rilievo ancora una volta il carattere peculiare della lingua francese, che si 

distingue dalle altre quattro lingue per aver mantenuto la grafia latina delle parole greche.  

Una particolare attenzione è dedicata alla modalità con cui portoghese, spagnolo, catalano, 

italiano e francese hanno conservato la configurazione sillabica del latino a livello numerico 

(Cfr. tab 3.20).  

Tabella 3.20. Il numero di sillabe 

P E C I F 

seguro seguro segur sicuro sur 

perigo peligro perill pericolo péril 

        (Numero di sillabe, Bonvino et al., 2011: 447) 

Stabilendo il latino come termine di paragone, l’italiano si dimostra la lingua più fedele a 

livello sillabico, in quanto la corrispondenza è solitamente 1:1. Il portoghese e lo spagnolo 

nella maggior parte dei casi ne hanno persa solamente una. Mentre il catalano è caratterizzato 

dalla perdita delle sillabe finali, il francese tende a perderle insieme a quelle centrali, 

rendendo molto difficile il riconoscimento di alcune parole per altre comunità di parlanti. 

Viene evidenziata, inoltre, la tendenza del portoghese (non presente nelle altre lingue) alla 

perdita della l e della n in posizione intervocalica; mettere in rilievo tale tendenza potrebbe 

essere fondamentale per facilitare il processo di lettura e di decodificazione degli apprendenti: 

delle parole apparentemente molto difficili da comprendere, potrebbero rivelarsi 

improvvisamente più trasparenti se si suggerisse agli apprendenti di ipotizzare il motivo della 

presenza della tilde sulle vocali a e o. 

  



	

129 

Tale segnalazione formale, infatti, non è altro che la traccia grafica della scomparsa della n, 

presente invece in altre lingue (Cfr. tab. 3.21). 

Tabella 3.21. Le vocali ã e õ del portoghese  

P E C I F 

tão tanto tant tanto tant 

vão van van vanno vont 

leões leones lleons leoni lions 

  

(Le vocali ã e õ del portoghese, Bonvino et al., 2011: 448) 

Al fine di stimolare la creazione di analogie e di potenziare la competenza trasversale degli 

apprendenti, viene segnalata la frequente corrispondenza fra il ch portoghese e ll in spagnolo, 

fra chi in italiano e cl in francese (Cfr. tab. 3.22).  

 
Tabella 3.22. Ch in portoghese e ll in spagnolo 

P E C I F 

ch ll cl chi cl 

chamar llamar clamar chiamare clamer 

chave llave clau chiave clé 

 

          (Ch in portoghese e ll in spagnolo, Bonvino et al., 2011: 449) 

Grazie a questa informazione e alla continuità linguistica fra lo spagnolo e il portoghese, un 

apprendente italofono che abbia lo spagnolo come L2 può dedurre facilmente il significato di 

chegar, riconducendolo a llegar. Oltre a queste e altre corrispondenze, vengono individuate 

delle particolarità fonetiche specifiche delle lingue, che non si riscontrano negli altri sistemi. 

Anche in questo caso, come nel caso del lessico, l’obiettivo dei riferimenti alla L1 e alle altre 

lingue è quello di fornire agli apprendenti delle chiavi di decodifica per decifrare ciò che 

sembra apparentemente differente ma è molto più simile di quanto si pensi. 
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In questo senso, invece, i manuali tradizionali tendono a proporre esercizi in cui viene chiesto 

al discente di riconoscere i suoni che ha appena ascoltato o di inserirli nella categoria giusta, 

senza proporre una parte introduttiva dedicata alle differenze e alle corrispondenze dei due 

sistemi linguistici. Nel caso di alcuni manuali, vengono introdotti dei nuovi suoni 

potenzialmente problematici , tramite l’esempio di una parola nella quale quel suono è 

contenuto, che a rigor di logica dovrebbe essere tanto sconosciuta quanto il suono stesso. 

Inoltre, al fine di associare una particolare grafia a un suono caratteristico di una lingua 

(sempre segnalato all’interno dei testi), è possibile avvalersi dell’utilizzo dell’audio 

disponibile sulla versione online del manuale.   
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3.3.3 Riferimenti alla struttura della frase: ordine delle parole e leggibilità 

Insieme alle differenze di ambito tipologico, l’ordine delle parole rappresenta un elemento di 

difficoltà per gli apprendenti poiché nella lingua scritta e in particolar modo nel linguaggio 

giornalistico “tali elementi del periodo sono strutturati non linearmente” (Belotti, 2014:152). 

Come afferma Benveniste: 

Toutes les difficultés que rencontrent les débutants ne sont pas liées aux différences de 
typologie. Leur capacité à comparer les langues, qui devrait leur faire trouver faciles les 
tournures qu'ils ont dans leur propre langue, connaît une limite, due à la base du système 
d'inférence utilisé dans cette opération. Tout se passe comme si la base d'inférence reposait sur 
la reconnaissance d'un ordre canonique : sujet + verbe + objet. Tout ce qui se conforme à cet 
ordre canonique paraît simple. Tout ce qui enfreint cet ordre canonique gêne les opérations, 
même si l'infraction existe dans la langue de départ.  

           (Blanche Benveniste, 2001: 50) 

Durante il periodo di sperimentazione è stato possibile osservare che il trovarsi di fronte a 

situazioni strutturali non canoniche causava delle difficoltà nella naturale creazione di una 

“grammatica contrastiva personale” da parte dei discenti, soprattutto nella prima fase 

dell’apprendimento. Lo stesso genere di difficoltà si presentava quando un elemento si andava 

a interporre fra soggetto e verbo rendendo opaco il classico schema SVO. Questo tipo di 

difficoltà sono tipiche dei “cattivi lettori”, i quali tendono a leggere un testo parola per parola 

e non ad sensum. Poiché nelle prime fasi di avvicinamento a un sistema linguistico diverso 

rispetto alla propria lingua, è possibile che anche i “buoni lettori” nella propria L1 

regrediscano alla categoria inferiore, sono stati inseriti all’interno del manuale degli aiuti 

strutturali, ossia “la ricostruzione orizzontale di alcuni blocchi particolarmente complessi, 

decostruendo la frase originale in una sua versione lineare, attraverso una versione che ne 

fornisce l’ossatura (la proposizione principale) ” (Belotti, 2014:152).   

Tali aiuti strutturali sono inseriti nel loro complesso nella versione cartacea, mentre 

all’interno della versione online del manuale è possibile decidere se attivare o meno tali aiuti 

in base alle proprie necessità. All’interno dei cinquanta manuali analizzati, l’organizzazione 

dei costituenti della frase e i potenziali problemi da essa derivanti non vengono affrontati in 

alcun modo. 
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3.3.4 I riferimenti alla grammatica all’interno di un testo affrontato dal manuale 

EuRom5: un esempio concreto 

Nel presente paragrafo, al fine di rendere più chiara la modalità di presentazione proposta da 

EuRom5 per quanto concerne i riferimenti contrastivi, nell’accezione più estesa del termine, 

si farà riferimento al testo 5A in portoghese, situato a pagina 52 del manuale, reperibile 

facendo clic sulla sezione materiale didattico della versione online e selezionando la suddetta 

lingua. 

Figura 3.3a. Screenshot del testo 5A 

 

 

 

Nel testo riprodotto dalla fig. 2, non è ancora stata attivato alcun tipo di riferimento.  

In primo luogo, per avere un’idea generale, è consigliabile visualizzare le traduzioni del titolo 

in tutte le lingue, al fine di avviare il processo di apprendimento simultaneo e avere un’idea 

generale di quello che si andrà a leggere. La lettura del titolo, infatti, consente un accesso più 

efficace al testo. 

Figura 3.3b. Screenshot della traduzione del titolo del testo 5A 
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Come è stato già accennato in precedenza, è consigliabile leggere e ascoltare il testo in primis, 

cercando di comprenderne il senso globale e appoggiarsi alle strategie in un secondo 

momento. 

Figura 3.3c. Screenshot del testo 5A con strategie attivate 

	

Le parole contenute nei riquadri rossi sono le parole che contengono al loro interno 

realizzazioni fonetiche peculiari della lingua target e vengono proposte al fine di agevolare il 

processo di comprensione di parole opache a causa della loro grafia.   

Nel caso di strutture particolari con un ordine dei costituenti diverso da quello canonico è 

auspicabile fare riferimento ai cosiddetti aiuti strutturali, situati a fianco del testo e attivabili 

online facendo clic sulla sezione omonima. 

Figura 3.3d. Screenshot degli aiuti strutturali 
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In questo caso ci troviamo di fronte ad una frase che potrebbe disorientare il lettore, motivo 

per il quale essa è evidenziata in colore arancione rispetto al resto; passando il cursore su un 

qualsiasi punto della frase si otterrà la seguente situazione: 

Figura 3.3e. Screenshot degli aiuti strutturali (2) 

	

Al fine di facilitare la lettura viene inserito l’elemento mancante fra parentesi quadre e viene 

evidenziata la categoria grammaticale a cui appartiene (V).   

Il secondo caso di struttura difficilmente individuabile è dovuto alla presenza di una frase 

subordinata eccettuativa in cui il soggetto della frase è sottointeso. Per evitare problemi di 

comprensione esso viene segnalato sempre con la stessa modalità. 

Figura 3.3f. Screenshot degli aiuti strutturali (3) 

 

 

Il terzo e ultimo caso è rappresentato da una frase piuttosto lunga e complessa in cui il 

soggetto è preceduto dal verbo. Nel caso di frasi lunghe con elementi da ricostruire il manuale 

utilizza un sistema di allineamento verticale: “i differenti costituenti sono presentati in 

colonne e ogni elemento da reinserire è tra parentesi quadre” (Bonvino et al., 2011: 62). 
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Se nonostante gli aiuti forniti dal manuale non si fosse raggiunta la comprensione totale, è 

possibile ricorrere alle traduzioni, facendo clic sulla sezione Attiva traduzioni e posizionando 

il cursore sulle parole evidenziate in blu, o nel caso della versione cartacea, visionando le 

tabelle grammaticali situate in capo al testo. 

Figura 3.3g: Screenshot delle traduzioni 

 

Infine, qualora fossero presenti dei rinvii grammaticali, il lettore può recarsi nella sezione a 

essi dedicata e approfondire alcuni aspetti della lingua che sta studiando a confronto con le 

tendenze delle altre lingue contemplate dal manuale. Nel caso specifico del testo 5A, il 

manuale segnala al lettore sei questioni grammaticali che vale la pena menzionare: la 

mancanza del verbo essere in alcune costruzioni del portoghese, le forme contratte con em in 

portoghese e in in italiano, le forme dell’accusativo nelle cinque lingue, il gerundio nelle 

cinque lingue, grafie che indicano suoni simili nelle cinque lingue, le forme pronominali usate 

con meno frequenza in italiano e in portoghese. I riferimenti grammaticali all’interno di 

EuRom5, dunque, appartengono a diversi ambiti: lessicale, sintattico, fonetico e morfologico, 

fino ad arrivare a indicazioni sull’uso di determinate forme ai giorni nostri. La situazione è la 

stessa per quanto riguarda i manuali, in cui i riferimenti sono di ambito misto. A cambiare, 

però, sono gli obiettivi e la modalità dei riferimenti alla L2 e alle altre lingue: mentre nel caso 

di EuRom5 l’obiettivo primario è la comprensione e la riflessione su alcuni aspetti delle 

lingue di studio e sulla L1 dell’apprendente, nel caso dei manuali è la prevenzione dell’errore. 
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4. Descrizione dello studio qualitativo delle interviste rivolte a docenti di L2 
Al fine di avere una visione più completa della considerazione della dimensione plurilingue e 

della L1 dei discenti nella didattica delle lingue straniere, sono stati intervistati undici docenti- 

prevalentemente universitari- di lingua portoghese, spagnola, italiana e francese- in merito 

alla funzione che attribuivano alle comparazioni linguistiche e alla dimensione plurilingue 

durante le loro lezioni. Si è scelto di porre ai docenti delle domande frontali in formula aperta, 

poiché, ai fini della ricerca, i dati qualitativi e le motivazioni delle scelte didattiche avrebbero 

fornito degli spunti di riflessione più interessanti rispetto a un’indagine meramente statistica, 

la quale tuttavia sarebbe stata molto più significativa dal punto di vista numerico.  

L’intervista predisposta per l’indagine è strutturata in cinque sezioni principali: Informazioni 

personali, Ruolo della L1 dei discenti, Manuale di riferimento, Dimensione Contrastiva e 

Traduzione. Nella prima sezione sono state raccolte le informazioni biografiche dei docenti, 

fra cui l’età, l’Università/scuola di appartenenza, il tipo di formazione e le lingue conosciute. 

Quest’ultima informazione è stata ritenuta molto importante, poiché si riteneva che sarebbe 

stata molto influente nel determinare l’atteggiamento dei docenti nei confronti della 

competenza plurilingue. All’interno della seconda sezione era contenuta una domanda aperta 

mediante la quale si è cercato di comprendere il ruolo che i docenti intervistati attribuivano 

alla L1 dei discenti. La terza sezione, Manuale di Riferimento, era volta a rilevare 

l’importanza che i docenti intervistati attribuivano alla presenza delle comparazioni 

intralinguistiche e alla dimensione plurilingue all’interno dei manuali per la didattica.   

Una particolare attenzione è stata destinata all’utilizzo del materiale autentico. Infine, la 

quarta e l’ultima sezione erano destinate rispettivamente al ruolo della riflessione contrastiva 

e della traduzione in ambito didattico. 
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4.1 Profilo degli informanti  
Il campione di docenti è stato selezionato principalmente per due fattori: lingua insegnata e 

ambito di insegnamento. Sono stati selezionati esclusivamente docenti di lingue romanze in 

virtù del fatto che la quasi totalità del pubblico che assiste alle lezioni universitarie è costituita 

da studenti italiani; si è ritenuto perciò che questo elemento potesse fornire un terreno più 

fertile per le comparazioni. La maggior parte degli intervistati appartiene a facoltà di lingue 

e/o di interpretariato e traduzione poiché si era ipotizzato che in ambienti come questi sarebbe 

stato più semplice per i docenti fare delle comparazioni linguistiche, in quanto, con molta 

probalità gli studenti che scelgono dei percorsi di questo tipo generalmente conoscono, o sono 

fortemente interessati a conoscere due o più lingue straniere. Al fine di avere un’idea dello 

svolgimento delle comparazioni in contesti più diversificati, sono stati inclusi nel campione 

due docenti di lingua italiana a un target composto prevalentemente erasmus e due docenti 

della scuola secondaria di primo grado (fig. 4). 

Figura 4. Profilo degli intervistati 

  

 
La ricerca si è svolta in forma anonima, tuttavia, per facilitarne la fruibilità, si è scelto di 

assegnare un codice a ogni informante in modo da rendere visibili due caratteristiche che sono 

apparse fondamentali: la lingua madre e la lingua insegnata. 

es. ES/3N: docente di spagnolo nativo n. 3 

ES/4NN: docente di spagnolo non nativo n.4  

 

  

Roma Tre (CLA) 
27% 

Sapienza 
9% Scuola secondaria di 

primo grado 
18% 

UNINT 
46% 

Profilo degli intervistati 
UNINT: 5 
Sapienza: 1 
Roma Tre: 3 
Scuola secondaria : 2 
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Il campione selezionato, pur avendo permesso di fare delle riflessioni generali e di delineare 

un profilo approssimativo dei docenti più o meno favorevoli alle comparazioni 

intralinguistiche, è comunque un campione molto esiguo che potrebbe essere ampliato in studi 

futuri, al fine di ottenere dati statisticamente rilevanti.  

4.2 Ruolo della L1 

Per quanto riguarda la domanda “Qual è il suo atteggiamento rispetto all’utilizzo della L1 dei 

discenti nell’insegnamento di una lingua straniera?”, le risposte sono state tutte più o meno 

simili. Tutti i docenti non nativi che tendenzialmente rivolgono le loro lezioni a un pubblico 

di studenti italofoni si sono dichiarati favorevoli all’utilizzo della L1 degli studenti, 

soprattutto per quanto riguarda le prime annualità. Sono state individuate quattro motivazioni 

principali per le quali, in determinate situazioni i docenti intervistati hanno dichiarato di 

utilizzare la L1 dei discenti: 

1. Favorire la comprensione di fenomeni grammaticali particolarmente difficili:  

PT/3NN 

 

“Io utilizzo sempre la lingua che insegno, il portoghese, ricorrendo all’italiano se ritengo che esso 
possa aprire degli spiragli di comprensione. Ricorro all’italiano per spiegazioni delicate, per 
aggiungere qualcosa di più. Ci sono degli argomenti per i quali preferisco utilizzare solo ed 
esclusivamente la L1, come per esempio la spiegazione degli accenti, poiché ho notato che data 
la complessità dell’argomento, utilizzare la lingua meta in questi casi può creare confusione.” 

PT/1/N “Preferisco utilizzare la L2, ma in tanti casi è necessario utilizzare la L1, ad esempio per 
facilitare la comprensione della grammatica.” 

ES/6NN “Personalmente non ho mai avuto il mito del “vietato usare la L1 o altre lingue”, divieto che 
considero come un fantasma datato e superficiale che appartiene al passato. A volte può essere 
uno strumento molto utile per velocizzare determinate spiegazioni.” 

FR/1NN  “Normalmente utilizzo il francese sin dall’inizio del corso perché è una grande opportunità per 
gli studenti. Sono molto elastica però sull’utilizzo dell’italiano, a volte sono io stessa a utilizzarlo 
per chiarire alcune questioni grammaticali. Non mi trovo d’accordo con il prescrittivismo di 
alcuni metodi che demonizzano l’uso della L1 nella didattica delle lingue straniere.” 
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2. Affrontare questioni teorico-linguistiche non legate esclusivamente alla lingua target: 

 
PT/2NN “Non credo che la lingua di studio debba essere anche la lingua didattica in assoluto. 

Tendenzialmente non usiamo la lingua di studio per i primi anni. Tendiamo a usarla invece dal 
terzo anno e nella magistrale. Io utilizzo la lingua italiana per tutta la parte teorica e strutturale e 
per riflettere su alcuni aspetti che non riguardano esclusivamente la lingua portoghese. Utilizzo 
invece il portoghese per tutta la parte lessicale.” 

 

3. Stabilire una sorta di empatia con i discenti nelle prime lezioni: 

 

PT/3NN  
 

“Nella prima annualità di portoghese tengo due lezioni di storia della lingua all’inizio del modulo, 
sia per attivare una coscienza storica di quello che si sta studiando, sia per motivare alcune 
somiglianze/differenze a livello grammaticale. Queste lezioni le tengo sempre in italiano per 
stabilire una certa empatia con gli apprendenti e per permettere che essi si concentrino sul 
contenuto piuttosto che sulla forma.” 

 

I docenti di italiano come LS (lingua straniera), invece, hanno dichiarato di essere 

tendenzialmente favorevoli all’utilizzo della L1 degli studenti, ma che in determinate 

situazioni è più realistico utilizzare una lingua veicolare.  

ITA1/N “Avendo come pubblico dei gruppi di erasmus estremamente eterogenei a livello di combinazione 
linguistica, non mi capita quasi mai di utilizzare la loro L1. Tuttavia non la bandirei, potrebbe 
essere molto utile specialmente per quanto riguarda delle spiegazioni particularmente difficili.” 

ITA/2/N “Nel contesto in cui lavoro è impossibile utilizzare la L1 degli studenti, poiché si tratta di un 
pubblico molto eterogeneo. A volte mi capita, soprattutto con i principianti assoluti, di utilizzare 
l’inglese come lingua veicolare. Successivamente la abbandono in maniera quasi totale: è 
possibile spiegare dei concetti in L2 attraverso parafrasi e perifrasi. Questo vale per chi non 
conosce niente della lingua target, solo ed esclusivamente per una questione pratica.” 

 

La maggior parte dei docenti nativi di L2 ha dichiarato di non essere favorevole all’utilizzo 

della L1 dei discenti durante le lezioni, poiché ritenevano che essa dovesse essere allontanata 

per approfittare al massimo della lezione di lingua. 

ES/2N “Io parlo solo in spagnolo. Già dal primo giorno di lezione insegno agli apprendenti delle 
domande utili in funzione della didattica.” 

ES/1N “Utilizzo esclusivamente la L2. Gli apprendenti devono allontanare il più possibile la L1 nelle 
lezioni di spagnolo.” 
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ES/4N “Sono contraria all’utilizzo della L1. Utilizzo sempre la lingua target degli apprendenti.  
Devono comprendere tutto quello che dico: senza comprensione non c’è apprendimento”. 

 

Solo ed esclusivamente un docente ha accennato all’utilizzo della L1 come strumento utile al 

trasferimento di conoscenze: 

PT/3NN “Utilizzo l’italiano anche per evidenziare delle analogie fra L1 e L2, come per esempio la 
corrispondenza fra il suffisso zione e il suffisso cão.” 

  

Riassumendo, dai dati analizzati è possibile delineare il seguente quadro: i docenti nativi 

intervistati hanno dichiarato la loro preferenza rispetto all’utilizzo esclusivo della lingua 

target, mentre i docenti non nativi si sono dimostrati favorevoli rispetto all’utilizzo della L1, 

specialmente quando ci si trova di fronte a principianti assoluti. I docenti di lingua straniera 

hanno evidenziato le difficoltà che l’utilizzo della L1 potrebbe comportare in un corso molto 

diversificato a livello di pubblico. Nonostante le divergenze di pensiero fra gli intervistati, è 

possibile evidenziare il fatto la maggior parte dei docenti abbia interpretato la L1 dei docenti 

come uno strumento per dare informazioni, spiegazioni e istruzioni e mai come una risorsa 

per trasferire conoscenze.  

È evidente, dunque, che il potenziale della vicinanza linguistica venga trascurato, oppure 

considerato come un pericolo. 
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4.3 Comparazioni all’interno dei manuali per la didattica 

Nella seconda sezione dell’intervista è stata chiesta l’opinione dei docenti in merito alla 

presenza di riferimenti alla L1 dei discenti e/o ad altri sistemi linguistici all’interno del 

manuale utilizzato. Si è cercato di determinare se questo fattore fosse influente per la scelta 

del manuale e/o per lo svolgimento delle lezioni. Anche in questo caso, è stato possibile 

suddividere le risposte dei docenti nativi e dei docenti non nativi in modo piuttosto uniforme. 

Rispetto alla presenza di riferimenti alla L1 degli apprendenti o ad altri sistemi linguistici 

sono state individuate quattro principali posizioni:   

1. Favorevole alla presenza di comparazioni di due o più sistemi linguistici all’interno 

del manuale utilizzato.  

2. Idealmente favorevole alla presenza di comparazioni, ma perplesso/a sulle possibilità 

concrete di applicazione delle stesse in contesti didattici multilingue. 

3. Favorevole alla presenza di comparazioni di due o più sistemi linguistici ma 

insoddisfatto/a dall’offerta dei manuali didattici.  

4. Non favorevole alla presenza di comparazioni di due o più sistemi linguistici 

all’interno del manuale utilizzato. 

Rientrano nella prima categoria le risposte fornite dai docenti non nativi: 

ES5/NN “Ritengo molto importante che all’interno dei manuali ci siano dei riferimenti alla L1, in 
particolare per le classi prime della scuola secondaria di primo grado.”  

ES6/NN “Pur sempre considerando la tipologia di discenti che si ha di fronte, le comparazioni linguistiche 
sono molto importanti. In un contesto universitario direi che sono fondamentali, specialmente in 
una facoltà in cui si studiano diverse lingue.” 
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Secondo i docenti di italiano come LS, le comparazioni sono utilissime, ma sarebbe un’utopia 

pensare di poter prendere in considerazione tutto il bacino linguistico degli utenti all’interno 

di un solo manuale: 

ITA/1N “Le comparazioni linguistiche sono molto utili, ma nel caso specifico di corsi per erasmus è una 
cosa quasi impossibile da realizzare senza lasciare indietro le altre categorie di parlanti. 
I manuali che si utilizzano per questo tipo di corsi sono manuali destinati per forza di cose a un 
pubblico generico e di conseguenza non contengono riferimenti ad altri sistemi linguistici.” 

ITA/2N “Le comparazioni sono molto utili ai fini didattici. Laddove è possibile fare un confronto gli 
studenti possono vedere ciò che è simile alla loro lingua e ciò che invece differisce. 
 A quel punto, almeno a livello teorico, dovrebbero ridursi le differenze.  
Avere la consapevolezza delle differenze potrebbe essere utile, anche a livello di manuali. A 
livello pratico, un discorso del genere è impossibile in classi miste e applicabile esclusivamente 
nei casi di LS e non di L2.”  

 

La situazione è diversa per i docenti di lingua portoghese, che rientrano invece nella terza 

categoria, lamentando all’unanimità l’inadeguatezza del materiale didattico destinato a 

italofoni presente sul mercato.  

PT2/NN “Il problema è anche un problema di materiali. Alcuni ambiti della grammatica, come per 
esempio la fonologia non vengono approfonditi in maniera adeguata per quanto riguarda il 
portoghese.” 

PT3/NN “Credo che attualmente sia quasi impossibile trovare dei manuali validi di portoghese. Finché 
non verrà proposto del materiale organizzato in modo migliore saremo costretti ad appoggiarci 
sui pochi manuali disponibili per l’insegnamento di questa lingua”. I manuali pubblicati in Italia 
spesso creano confusione fra le varietà del portoghese, per questo motivo preferisco utilizzare dei 
manuali pubblicati in Portogallo da case editrici portoghesi. Il rovescio della medaglia è dato dal 
fatto che i manuali portoghesi non fanno mai riferimenti all’italiano, a volte fanno riferimento a 
problematiche che potrebbe avere un ispanofono, per esempio i suoni b e v che hanno la stessa 
realizzazione fonetica, ignorando il fatto che gli italofoni non hanno problemi nella distinzione di 
tali fonemi e che sapranno distinguere perfettamente la differenza fra la pronuncia di vaca e bõa. 
Vengono presi in considerazione questi aspetti irrilevanti (almeno per un italofono), e ne vengono 
ignorati altri invece importantissimi come per esempio la costruzione e l’uso dell’imperativo.  
Dal modo di affrontare l’imperativo all’interno dei manuali di portoghese emerge una scarsa 
sensibilità nei confronti delle difficoltà degli italofoni. Se gli autori conoscessero l’italiano e 
dessero importanza al lavoro contrastivo capirebbero di dover dare un’impostazione totalmente 
diversa alla presentazione dell’argomento. Personalmente, all’interno di un manuale di 
portoghese inserirei la dimensione contrastiva, non limitandola a una sola lingua, bensí 
estendendola all’ambito romanzo, non escludendo la parte di lessico condivisa con l’inglese e il 
tedesco.” 
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PT4/NN “Purtroppo nel caso specifico del portoghese la scelta di manuali è molto ridotta. Non esiste ancora 
un manuale ben strutturato per italofoni. Avere un manuale come sostegno che consideri gli aspetti 
più complicati e insista su tali aspetti è un fattore aggiuntivo vincente per la buona riuscita di un 
corso. Se fosse presente sul mercato attuale un manuale ben strutturato che considerasse le difficoltà 
degli italofoni e considerasse anche le altre lingue indubbiamente lo sceglierei.” 

 

I docenti nativi intervistati, infine, hanno dichiarato di preferire i manuali privi di 

comparazioni linguistiche per due ragioni: 

1. Preferiscono utilizzare manuali pubblicati da case editrici situate nel paese in cui è parlata 

la lingua meta. 

2. Conoscendo le difficoltà dei discenti italofoni, preferiscono mettere in risalto alcuni 

aspetti senza la mediazione del manuale. 
 

ES/2/N “A volte sono utili. Ma preferisco dei manuali di case editrici spagnole, che facciano riferimento allo 
spagnolo. (…) Adesso è una cosa abbastanza frequente aggiungere un complemento per ogni paese. 
Io preferisco che il manuale non lo faccia. Mi è capitato di usare dei manuali di case editrici italiane 
indubbiamente più ricchi a livello di esempi contrastivi. Ma ripeto che preferisco le case editrici 
spagnole, che di norma non lo fanno.” 

 

È interessante notare che numerosi docenti che avevano dichiarato di essere a favore delle 

comparazioni all’interno dei manuali, abbiano successivamente dichiarato di non considerare 

la presenza o l’assenza delle comparazioni al momento di scegliere il manuale. Questo dato 

piuttosto contraddittorio riflette la poca consapevolezza e la scarsa rilevanza che viene data 

alla dimensione contrastiva in ambito didattico.   

Inoltre, visto e considerato che la maggior parte del materiale didattico analizzato nella 

presente tesi si è dimostrato piuttosto carente dal punto di vista dell’uso reale della lingua, si è 

cercato di valutare quanto il materiale autentico venisse utilizzato per colmare questo vuoto.  
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Quasi tutti i docenti si sono trovati d’accordo sul fatto che il materiale autentico fornisca più 

spunti di riflessione rispetto al materiale artificiale. Solamente due intervistati hanno 

dichiarato di preferire quest’ultimo, poiché non si distanzia dal lessico di base disorientando i 

discenti.  

 

Tutti gli altri docenti hanno invece messo in luce l’esigenza di integrare e valorizzare l’uso del 

manuale autentico nelle pratiche didattiche, poiché troppo spesso l’uso di questo tipo di 

materiale viene considerato come un’attività ricreativa e secondaria rispetto all’utilizzo del 

manuale.  

	 	

ITA/ 
2N 

“Prediligo il materiale autoprodotto e il materiale artificiale. Il materiale autentico è utile ma talvolta 
si corre il rischio di uscire dal lessico di base.” 

ES/ 
5NN 

“Il materiale autentico è più fruibile, di impatto immediato, mentre quello adattato a volte si rivela un 
canale più comprensibile per i discenti.” 

ITA/1N “Credo che il materiale autentico sia utilissimo e che contenga moltissimi spunti di riflessione. Il 
problema però, è che i discenti a fine corso devono superare un esame e i tempi sono molto ristretti, 
quindi il tempo per queste attività è purtroppo limitato.” 

ES/6NN “Il materiale autentico, oggi come non mai, è una tipologia di materiale piuttosto semplice da 
reperire. A mio avviso, dovrebbe essere integrato maggiormente nelle pratiche didattiche.” 

PT/2NN “Normalmente tutti i testi o i video che proponiamo sono estratti da un contesto reale. È vero che il 
materiale adattato e artificiale offrono un’esemplificazione della problematica didattica specifica, 
tuttavia il materiale autentico la offre lo stesso, ma in modo più adatto alle esigenze sempre in 
continua evoluzione della didattica.” 

PT/3NN “A mio parere, la didattica delle lingue dovrebbe andare sempre di più verso l’utilizzo del materiale 
autentico, la costruzione di materiale “artificiale” lascia il tempo che trova, allontanandosi sempre di 
più dal reale uso della lingua. È come se si sentisse l’esigenza di una sicurezza artificiale. Bisogna 
far capire agli studenti che questa realtà ovattata non esiste: esistono i giornali, esistono diversi 
accenti. Se si presenta un manuale lineare e senza intoppi si presenta la realtà per quello che non è. 
Anche quando insegnavo a scuola, integravo il materiale obbligatorio con qualche pagina di 
giornale, cosa che rendeva il tutto più stimolante. Altrimenti si presenta una lingua viva come se 
fosse una lingua morta e lo scopo diventa solo tradurre strutture nella propria L1. 
La lingua è viva, è sempre in movimento, si modifica perché si modifica la stampa, perché si 
modificano i libri, le ferrovie, la televisione. La lingua si muove insieme alle migrazioni, alle 
diaspore. Attualmente in portogallo al posto dell’espressione “é muito giro”, si utilizza è bué giro, 
perché è un termine che viene dall’Angola e in portoghese ci sono tantissimi angolani. Come si 
possono spiegare queste sfumature? Solo con il materiale autentico attuale.” 

PT/4NN “Credo che il materiale autentico offra moltissimi spunti per la riflessione sulla lingua e per la 
memorizzazione del lessico, più di quanti ne offrano i dialoghi creati ad hoc.” 
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FR/1/NN “Utilizzo molti articoli di giornale presi da testate online.Credo che sottoporre agli apprendenti un 
imput massiccio sia molto utile, soprattutto per coloro che hanno poco tempo a disposizione e 
devono raggiungere il massimo risultato in breve tempo, oppure prepararsi ai concorsi per accedere 
alla carriera diplomatica. A quel punto diventa molto interessante fare un lavoro sul lessico 
specifico.” 

PT/1/N “Credo che sia importante utilizzare dei materiali autentici poiché contribuiscono a un contatto più 
diretto, non solo per quanto riguarda l’ambito linguistico, ma anche socioculturale.” 
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4.4 Dimensione contrastiva 

Le domande contenute nella quarta sezione dell’intervista erano tutte volte a rilevare 

l’atteggiamento dei docenti rispetto alla riflessione sulla dimensione contrastiva in ambito 

didattico. La prima domanda, pur essendo molto generica, si è rivelata comunque utile per 

capire l’orientamento degli informanti. Anche in questo caso è stato possibile suddividere 

risposte dei docenti non nativi e dei docenti madrelingua in blocchi abbastanza compatti:  

PT/2NN “La dimensione contrastiva è un aspetto importante della didattica. Nel caso specifico del 
portoghese, che è una lingua che in Italia non si impara al liceo, ma si inizia all’università, lo è 
ancora di più, poiché gli studenti la apprendono facendo riferimento al modello della L1. Poi 
eventualmente, specialmente in una facoltà di lingue può essere utile fare riferimento ad altre L2 e 
a ciò che già si conosce.” 

PT/4NN “Credo che la dimensione contrastiva sia una dimensione molto importante nella didattica delle 
lingue straniere, soprattutto tra quelle vicine, come il portoghese, lo spagnolo, l’italiano e il 
francese, ma che venga molto sottovalutata.” 

FR/1NN “Credo che la dimensione contrastiva abbia una grande importanza all’interno della didattica delle 
lingue moderne. È un aspetto da considerare soprattutto quando si insegnano le lingue 
affini.Alcune strutture vengono espresse allo stesso modo e, grazie a dei fenomeni già consolidati 
nella L1, è possibile fissare dei concetti relativi alla L2.” 

 

Tutti i docenti universitari intervistati, oltre a evidenziare l’importanza di confrontare la 

lingua meta con la L1 dei discenti, hanno sottolineato la possibilità e l’importanza di 

estendere le comparazioni alle lingue affini. I docenti della scuola secondaria di primo grado e 

i docenti di italiano a studenti erasmus, pur riconoscendo i vantaggi delle comparazioni, 

hanno evidenziato alcune difficoltà legate alla tipologia di studenti: i primi hanno sollevato 

delle problematiche riguardanti la mancanza di interesse nei confronti della riflessione 

linguistica in età precoce, mentre i secondi si sono mostrati piuttosto dubbiosi sulla modalità 

di presentazione di tale riflessione in un contesto altamente diversificato.   

I docenti nativi, infine, hanno dichiarato di essere favorevoli alle riflessioni di tipo 

contrastivo, in quanto esse contribuiscono, seppure in una misura minima a prevenire gli 

errori determinati dalla vicinanza linguistica.  
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Dopo aver compreso il pensiero generale degli intervistati, si è cercato di ottenere dei dati più 

precisi chiedendo agli stessi docenti di motivare le loro risposte e di individuare il filo 

conduttore delle comparazioni che erano soliti proporre nella loro esperienza didattica. La 

maggior parte dei docenti, sia nativi che non nativi ha dichiarato di fare riferimento alla L1 

degli studenti soprattutto per prevenire gli errori dovuti alla vicinanza linguistica: 

ITA/1/N “I riferimenti contrastivi sono uno strumento utilissimo, sia per sottolineare delle differenze, sia 
per approfittare di fenomeni già conosciuti dai discenti. 
Mi capita spesso di fare paragoni fra lingue neolatine per due motivi: in primis perché sono le 
lingue che conosco meglio, e in secondo luogo poiché sono le lingue che causano più errori 
durante la produzione. Essendo così vicine sia a livello lessicale sia a livello strutturale, fanno sì 
che il discente passi per la sua L1 prima di produrre frasi. 
Paradossalmente, i germanofoni fanno molti meno errori degli ispanofoni, che, forti della 
somiglianza fra spagnolo e italiano, parlano in maniera meno controllata.” 

ES/2/N “I riferimenti contrastivi sono utili soprattutto per la prevenzione degli errori. In spagnolo per 
esempio esiste una sola forma per dire c’è, ci sono. Presento questa differenza facendo riferimenti 
all’inglese e all’italiano, che invece hanno due forme.” 

FR/1/N “Lavoro molto sulla prevenzione degli errori e sull’individuazione di falsi amici.” 

PT/4/NN “Mi capita di soffermarmi spesso sui macro-meccanismi di una lingua. Soprattutto per la 
spiegazione dei tempi verbali mi avvalgo dell’utilizzo della dimensione contrastiva. Al primo e 
secondo anno, mi soffermo molto sui falsi amici.” 

PT/1/N “Mi soffermo più spesso su segnalazione di falsi amici, usi dissimmetrici e analogie.” 

PT/2/NN “Mi capita spesso di soffermarmi sul sistema fonologico del portoghese, una delle più difficoltose 
fra le lingue romanze da questo punto di vista. Mi capita altrettanto spesso di lavorare sulla 
visione stereotipata che spesso passa di una determinata lingua. Ci sono poi delle differenze 
importanti a livello strutturale: io lavoro spesso sulla divergenza del valore dei tempi verbali. (pr. 
Perfeito vs p. remoto), sia sulle differenze di tipo sintattico. Il problema più grande a mio avviso è 
quello semantico: l’applicazione della lingua in un contesto reale/ pragmatico. Quando si ragiona 
su frasi il ragionamento contrastivo è più semplice, quando si ragiona per enunciati si entra in una 
dimensione di contrastività che mostra differenze grandissime.” 
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Solamente due docenti fra gli intervistati hanno evidenziato il carattere imprescindibile di 

lingua e cultura ai fini comparativi: in particolare, PT/2/NN, ha evidenziato la necessità di 

sradicare determinati stereotipi linguistici e di lavorare a livello globale, mentre PT/3 NN ha 

dichiarato di non soffermarsi eccessivamente sulle differenze e sulla prevenzione di errori, 

bensí di prediligere un lavoro focalizzato sulle analogie, non limitando il discorso alla 

vicinanza linguistica fra lingua nativa e lingua meta, ma estendendolo alle altre lingue 

romanze. Un lavoro di questo tipo permetterebbe ai discenti italofoni di sviluppare una 

coscienza maggiore della propria condizione di vantaggio rispetto alle altre categorie di 

parlanti e incoraggerebbe gli apprendenti a intraprendere lo studio di una nuova lingua: 

PT/3 NN “Io lavoro molto di più sulle corrispondenze che sui falsi amici. In termini oppositivi lavoro molto 
meno che in termini positivi. Fare un lavoro di questo tipo con le lingue romanze è possibile oltre 
che costruttivo. Io lavoro molto sull’insegnamento del portoghese a scuola e mi sono battuta 
sull’inserimento dello spagnolo. Un pubblico italofono è estremamente avvantaggiato dalla 
somiglianza fra le lingue vicine. Sappiamo che una somiglianza del genere nasconde molte 
insidie, ma i lati positivi e i vantaggi sono di gran lunga più numerosi. Un italofono può arrivare 
all’intercomprensione dello spagnolo, del portoghese e del francese con molta facilità. Sfruttare 
questa vicinanza equivale a dare agli studenti un passaporto linguistico per il mondo.  
Per me l’intercomprensione fra le lingue romanze è un progetto bellissimo e possibile, se venisse 
valorizzato saremmo in grado di coprire un bacino linguistico molto più variegato rispetto al 
binomio italiano-inglese.” 

 

Tuttavia, lo scopo principale delle comparazioni è apparso essere, come nel caso dei manuali 

per la didattica analizzati nella presente tesi, la prevenzione di errori (fig. 4.4). Tale dato è 

stato confermato dalle risposte dei docenti alla domanda “Capita che i suoi discenti facciano 

degli errori dovuti all’interferenza della L1 con la L2 o altre lingue conosciute?”. La maggior 

parte degli intervistati, infatti, ha dichiarato che molti degli errori commessi dai discenti 

dipendono quasi totalmente dall’interferenza fra lingua nativa e lingua meta e che insistere 

sulle differenze è un’ottima strategia per ridurle. 

  



	

149 

4.5 Conoscenza della L1 degli apprendenti e di altre lingue 

La competenza plurilingue, come si afferma nel quadro comune europeo di riferimento per le 

lingue straniere, è una competenza che include indistintamente tutte le lingue conosciute dagli 

apprendenti a livello più o meno approfondito. In quest’ottica anche le conoscenze 

rudimentali di un sistema linguistico a livello grammaticale, rientrano nelle competenze 

linguistiche parziali di un individuo. Per questo motivo, è stata chiesta l’opinione degli 

intervistati in merito all’importanza che attribuivano alla conoscenza della L1 dei discenti e ad 

altre lingue. Anche in questo caso, il parere dei docenti nativi e dei docenti non nativi è 

piuttosto divergente: mentre i primi considerano la conoscenza della lingua nativa degli 

apprendenti un valore aggiunto, i docenti non madrelingua sono di un’idea diametralmente 

opposta sostenendo che la conoscenza della lingua nativa dei discenti sia una condizione 

fondamentale per la buona riuscita del corso. 

Docenti nativi Docenti non nativi 

“La conoscenza della L1 dei discenti può essere un 
aiuto ma non è fondamentale.” ES/2N 

“È fondamentale.” ES/6NN 

“È un fattore che non considero essenziale, ma 
importante.” ES/1N 

“Sì. Al fine di consentire questo tipo di comparazioni e 
per conoscere le difficoltà di un determinato gruppo di 
parlanti.” FR/1NN 

“Credo che sia importante, nei limiti delle 
possibilità dei docenti. A volte non è possibile 
conoscere la lingua di ogni singolo studente, 
tuttavia con l’esperienza ci si rende conto del fatto 
che, pur non conoscendo bene una lingua, è 
possibile comprendere i problemi di parlanti di 
lingue molto distanti imparando molto sulla 
propria.” ITA/1N 

“È imprescindibile. È uno strumento importantissimo 
per conoscere le difficoltà degli apprendenti e per 
paragonare fenomeni grammaticali.” PT/4NN 

 

“Può essere d’aiuto, ma è impensabile che un 
docente possa conoscere tutte le lingue dei suoi 
studenti.” ITA/2N 

“Sì. È una condizione fontamentale.” PT/2NN 
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Inoltre, si è osservato che i docenti che conoscevano più di due lingue, attribuivano maggiore 

importanza alla conoscenza di altri sistemi linguistici e alle comparazioni: 

Intervistati che conoscono due lingue  Intervistati che conoscono più di due lingue 

“A volte può essere utile.”ES/2N “La conoscenza di altre lingue diverse dalla L1 degli 
studenti è importantissima. Permette di sviluppare la 
sensibilità linguistica degli apprendenti.” PT/2/NN 

“La conoscenza di più lingue è utile.” ES/1N “Conoscere più lingue è importante perché è possibile 
richiamare meccanismi che i discenti hanno già appreso 
studiando altre lingue.” ES/5/NN 

 

In particolare, i docenti di portoghese hanno evidenziato l’importanza di conoscere lo 

spagnolo e il francese per tre ragioni: in primo luogo poiché sono le lingue più simili alla 

lingua meta a livello lessicale, in secondo luogo poiché alcuni meccanismi grammaticali 

funzionano allo stesso modo, e infine perché la conoscenza di queste lingue permette di 

motivare molti errori degli apprendenti. Inoltre, due docenti della stessa lingua, hanno 

segnalato l’importanza, spesso sottovalutata, di lavorare simultaneamente su più lingue. 

PT/4/NN “La conoscenza di più lingue è essenziale. È uno strumento importantissimo per conoscere le 
difficoltà degli apprendenti e per paragonare fenomeni grammaticali. Nel caso particolare del 
portoghese la conoscenza dello spagnolo è fondamentale per individuare la motivazione di 
determinati errori e per spiegare alcuni operatori grammaticali che invece si usano allo stesso 
modo (por, para, ser, estar, i passati). ” 

PT/2/NN “Capita più spesso che gli errori dovuti alle interferenze avvengano fra le L2, in particolar modo 
fra spagnolo e portoghese per la loro somiglianza lessicale, e non fra portoghese e italiano.  
(…)Capita altrettanto spesso che i discenti applichino il modello di accentuazione del francese al 
portoghese. La conoscenza di queste due lingue è fondamentale poiché consente la riflessione 
sulla motivazione di questi errori.” 
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4.6 Traduzione come strumento didattico 

L’ultima sezione dell’intervista riguarda l’utilizzo della traduzione come strumento didattico.  

Come è stato già evidenziato nel capitolo II (Cfr.sez.2.4.5), l’utilizzo della traduzione 

all’interno dei manuali analizzati è circoscritto prevalentemente a qualche esercizio volto alla 

fissazione del lessico e delle strutture presentate alle interno delle varie unità. Tutti i docenti 

non nativi intervistati si sono dichiarati a favore dell’utilizzo della traduzione come strumento 

didattico, soprattutto a livello intermedio-avanzato per due motivi principali: 

1.  È un esercizio che permette di riflettere sulle somiglianze e sulle differenze di L1 e L2: 
 

FR/1/NN “La traduzione per me ha un ruolo molto importante. Permette di focalizzarsi su alcuni aspetti 
della lingua e di evidenziare alcune sfumature importanti. 
Lavoro molto anche sulla traduzione di singole parole che possono avere vari significati nella L2”. 

PT/2/NN “La traduzione ha un ruolo importantissimo. Nei primi anni il lavoro sulla traduzione è un lavoro 
limitato a causa di difficoltà oggettive. La utilizzo sempre come punto di vista esemplificativo. 
Dal terzo anno in poi si fa un lavoro molto più specifico sul testo. La traduzione è un discorso a sé 
stante. Non basta sapere una lingua per saper tradurre. È un gioco di squadra. Da un lato la 
traduzione serve a esemplificare alcuni elementi ai fini didattici, dall’altro l’apprendimento 
linguistico serve per apprendere la prassi traduttiva”. 

PT4/NN “Ritengo che la traduzione abbia un ruolo importante nella didattica, soprattutto a un livello alto”. 

 

2. È uno strumento utile ai fini della verifica della comprensione: 

ES5/NN “La ritengo la cartina tornasole dell’apprendimento”. 

ES4/N “Utilizzo raramente degli esercizi veri e propri di traduzione scritta. É uno strumento che utilizzo 
per verificare la comprensione”. 
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I docenti che si sono dichiarati in favore dell’utilizzo della traduzione hanno altresì 

evidenziato la necessità di considerare gli aspetti top-down delle strategie traduttive, poiché la 

traduzione di frasi isolate, oltre a essere poco vantaggiosa a livello didattico, incoraggerebbe 

la formazione e la fossilizzazione di abitudini traduttive mot à mot: 

PT3/NN “Non propongo mai frasi isolate, poiché, come ho già detto, fanno parte di quelle scorciatoie 
ingannevoli che non hanno nulla a che fare con la realtà. Nella vita non si traducono mai “frasette 
isolate”. 

FR1/NN “Propongo sempre testi, sia letterari che d’attualità. Ma mai frasi isolate”. 

PT2/NN “Tendenzialmente preferisco lavorare su testi, magari brevi per i primi anni. La traduzione è 
sempre una visione complessiva. Non si può tradurre una parte di un testo. Chiaramente al primo 
anno il lavoro è più concettuale. Al secondo anno si lavora su aspetti morfosintattici, mentre al 
terzo si lavora sulla pragmatica e sulla testualità. Sempre su testi effettivi e reali”. 

PT/1N “Solitamente propongo degli esercizi di traduzione orale di piccoli brani.” 

	

I docenti intervistati che invece non propongono esercizi di traduzione, hanno motivato la loro 

scelta didattica spiegando che lo scopo di un corso di lingua non è quello di imparare a 

tradurre, bensí quello di imparare a parlare e a destreggiarsi in determinate situazioni.	

Infine, è stato chiesto ai docenti quale fosse secondo loro la difficoltà principale e più 

frequente degli studenti al momento di tradurre un testo. Sono state individuate due 

problematiche principali:	

1. Traduzioni troppo letterali che assomigliano a calchi.  

2. Scarsa considerazione nei confronti del testo nella sua globalità. 

La maggior parte degli intervistati, infatti, ha sottolineato che quando muovono i primi passi 

verso la traduzione, gli studenti tendono a tradurre parola per parola indipendentemente dal 

loro livello di competenza.  

FR/1NN “Il problema più grande che emerge dallo svolgimento di traduzioni è il fatto che vengano 
trasferite delle strutture direttamente dalla L1, generando calchi.” 

PT/4NN “Fra lo spagnolo e l’italiano noto spessissimo la riproduzione di strutture e traduzioni troppo 
letterali.” 

PT/3NN “Il problema principale è la resa di alcune strutture del portoghese in italiano.” 
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PT/2NN “Il problema grande è il problema complessivo. Tutti gli elementi che integrano un discorso 
complessivo. La resa del discorso. Troppo spesso nella didattica si ragiona su elementi 
frammentari e non su livelli complessivi. La frase non è l’enunciato e la frase di per sé non è 
molto utile all’apprendimento linguistico. Uno degli errori più grandi della manualistica 
moderna è la decontestualizzazione della frase. Bisogna lavorare sul contesto. Il testo letterario 
è molto utile come strumento perché comprende una serie di elementi da cui prendere spunto, 
ma anche in questo caso, come nel caso di un discorso politico, è necessaria almeno una breve 
introduzione sul contesto, altrimenti non si può comprendere, non si può tradurre e non può 
essere usato ai fini didattici”. 

ES/6NN “Gli elementi culturali attirano molto l’attenzione e le domande degli studenti.  
Gli studenti fanno moltissima attenzione anche al livello semantico e alle strutture, ma quello 
che si percepisce è la scarsa considerazione che danno alla dimensione comunicativa 
dell’evento traduttivo: a volte rimangono dentro il testo, vedendolo come oggetto isolato, 
senza pensare alle dinamiche della comunicazione”. 

 
I suddetti dati evidenziano la necessità di elaborare nuovi approcci che superino la visione 

limitata che considera la traduzione come una semplice trasposizione di parole e di strutture. 

A livello globale, soprattutto nei contesti universitari, sarebbe auspicabile una maggiore 

attenzione allo sviluppo della competenza plurilingue degli apprendenti, anche attraverso una 

riconsiderazione del ruolo della dimensione contrastiva. 
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Conclusioni  

Mediante il presente contributo sono state messe in luce le principali problematiche derivanti 

da una visione troppo limitata e parziale delle comparazioni linguistiche.   

Le considerazioni di Matte Bon, secondo il quale le comparazioni fra sistemi linguistici 

vengono svolte in maniera asistematica, quasi ed esclusivamente al fine di trovare 

corrispondenze, sono state largamente confermate dai risultati dell’analisi svolta sui manuali 

di L2, all’interno dei quali la finalità delle comparazioni è apparsa essere, nella maggior parte 

dei casi, la prevenzione degli errori mediante riquadri che, con molta enfasi, sottolineavano la 

divergenza fra due sistemi linguistici rispetto all’utilizzo di un determinato operatore 

grammaticale o di un determinato vocabolo. Sono state individuate due problematiche 

principali per questa modalità di confronto: in primo luogo, essendo esse raramente corredate 

da una spiegazione volta a inserire il fenomeno grammaticale in un contesto più ampio, 

autorizzerebbero l’apprendente a pensare che l’esempio non sia altro che un caso isolato. In 

secondo luogo, esse favorirebbero la formazione di un’abitudine estremamente dannosa: 

considerare i sistemi linguistici come due linee parallele, che, a seconda dei casi, possono 

avvicinarsi o distanziarsi. Nel momento in cui la comparazione viene considerata come una 

mera equazione, i discenti sono autorizzati a pensare che per esprimersi in una lingua straniera 

sia sufficiente tradurre una porzione di parole. La fossilizzazione della suddetta abitudine 

risulterebbe particolarmente dannosa nel caso delle lingue affini. Tale impostazione mentale, 

come dimostrato da recenti studi, influirebbe in modo negativo anche sul processo traduttivo, 

e di conseguenza sulla produzione di un testo coerente e fluido nella lingua target.   

Non è stato possibile non esimersi dal collegare questa difficoltà degli apprendenti alla 

modalità mediante la quale vengono proposti gli esercizi di traduzione nei manuali destinati a 

un target specifico di parlanti. Nonostante l’approccio grammaticale-traduttivo sia stato 

ampiamente criticato, la maggior parte dei manuali analizzati riprende lo schema caratteristico 

di questo approccio. Gli esercizi di traduzione, anche all’interno dei manuali destinati al 

primo ciclo universitario, sono quasi sempre collocati a fine unità e caratterizzati dall’impiego 

di frasi isolate dal contesto, che spesso non considerano l’uso reale della lingua.  

Tale dato ha evidenziato che, in questo senso, l’evoluzione della didattica delle lingue 

moderne è in gran parte teorica, poiché, nella pratica, il fantasma di questo approccio didattico 

è più che presente. 
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È stato osservato, inoltre, che i tentativi di inclusione di una terza dimensione plurilingue 

erano piuttosto disordinati e poco rigorosi dal punto di vista metodologico: si trattava 

principalmente di glossari plurilingue, la cui combinazione linguistica era incoerente rispetto 

ai destinatari del manuale, oppure di appendici grammaticali poco attente alle esigenze delle 

singole categorie di parlanti. Solamente tre manuali hanno cercato di integrare la competenza 

plurilingue all’interno delle unità didattiche. Tali tentativi di inclusione, seppur molto diversi 

a livello di obiettivi, hanno dimostrato che è possibile stimolare gli apprendenti a una 

sensibilità linguistica sempre maggiore, anche all’interno di manuali destinati a un target 

generico.  

A questo punto, al fine di fornire delle soluzioni per superare la limitatezza di una visione 

basata esclusivamente sulla prevenzione, ci si è interrogati su quali potessero essere i principi 

su cui dovrebbero basarsi delle comparazioni meno dogmatiche e più funzionali.   

In primo luogo, si è rivelata necessaria e urgente la progettazione di approcci integrati che 

permettessero di insegnare/apprendere un’altra lingua attraverso ciò che già si conosce. Tali 

approcci, oltre a riconoscere e valorizzare le conoscenze pregresse degli apprendenti, 

dovrebbero considerare maggiormente l’uso reale della lingua e il contesto globale all’interno 

del quale una determinata struttura o un evento grammaticale si inserisce. L’opinione dei 

docenti intervistati si è rivelata fondamentale in questo senso, poiché ha evidenziato 

ulteriormente questa esigenza. La maggior parte dei docenti, infatti, pur riconoscendo il 

valore delle comparazioni, in particolare per quanto riguarda le lingue affini, ha dichiarato di 

utilizzare il confronto linguistico principalmente per la prevenzione degli errori e di non 

considerare la presenza/assenza di comparazioni come fattore determinante per la scelta di un 

manuale. I docenti, inoltre, hanno sottolineato che il problema più frequente degli studenti al 

momento di tradurre un testo è un problema complessivo a livello pragmatico: specialmente 

per quanto riguarda le lingue affini, la tendenza principale è quella di tradurre parola per 

parola generando calchi di strutture.   

Al fine di ridurre questa tendenza i docenti hanno evidenziato l’importanza di lavorare su testi 

piuttosto che su frasi isolate e di integrare maggiormente l’uso del materiale autentico nelle 

pratiche didattiche. 
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Troppo spesso, infatti, il lavoro su testi autentici o sul materiale audio-visivo, faticando a 

ricavarsi uno spazio nelle poche ore destinate all’insegnamento delle lingue straniere, viene 

considerato come un’attività secondaria.   

A questo proposito, dopo aver analizzato i progetti di intercomprensione e in particolare, le 

caratteristiche del manuale EuRom5, si è ritenuto che alcuni principi potessero essere presi in 

considerazione per un’evoluzione a livello comparativo della didattica delle lingue straniere, 

in particolare di quelle affini.   

In questo senso è stato ritenuto fondamentale il superamento della dicotomia L1/L2, al fine di 

stimolare una riflessione linguistica più globale all’interno della quale tutte le lingue e i 

dialetti conosciuti dall’apprendente vengano valorizzati. Troppo spesso, infatti, la discutibile 

esigenza di esplicitare i falsi amici, è più forte di quella di far notare agli apprendenti i 

vantaggi della vicinanza linguistica, incoraggiandoli a intraprendere lo studio di una nuova 

lingua romanza. Inoltre si è rivelata necessaria l’esigenza di presentare determinate strutture 

grammaticali, come aveva già sottolineato Lado e come ha ricordato più tardi Matte Bon, in 

un contesto più ampio e meno frammentario. In questo senso, l’esempio della “grammatica 

della lettura” di EuRom5, è molto costruttivo; infatti, all’interno dell’appendice dedicata alla 

spiegazione di alcuni fenomeni grammaticali incontrati nei testi, ogni fenomeno grammaticale 

viene inquadrato nel sistema grammaticale nel quale è inserito.   

Per quanto riguarda la traduzione, visto e considerato il carattere poco moderno e funzionale 

degli esercizi proposti dai manuali e alla luce delle problematiche evidenziate dai docenti, si 

evidenzia la necessità, specialmente nei primi anni di università, di sviluppare degli approcci 

didattici volti alla valorizzazione del testo nella sua interezza. Il metodo della trasposizione di 

senso che ricorda il think aloud protocol utilizzato in EuRom5, pur non essendo una vera e 

propria attività traduttiva, ha dimostrato che, anche ai livelli iniziali è possibile approcciarsi in 

maniera globale a un testo autentico in lingua straniera, ricavandone numerosi vantaggi.  

Tutti questi principi, senza sostituire gli approcci tradizionali, potrebbero rappresentare delle 

integrazioni molto efficaci, al fine di sviluppare negli apprendenti una maggiore sensibilità 

linguistica e una competenza plurilingue sempre aperta a nuovi orizzonti.   

Per raggiungere questi obiettivi, sarebbe molto proficuo rendere più visibile, oltre alle 

pratiche e i principi dell’intercomprensione, il lavoro svolto dal Consiglio d’Europa, nonché 

le riflessioni sul plurilinguismo presenti nel QCER, la cui traduzione italiana è poco 

accessibile.  
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Un maggiore interesse nei confronti dello sviluppo della competenza plurilingue degli 

apprendenti, oltre a contribuire allo sviluppo di società sempre più interculturali e tolleranti, 

rappresenterebbe uno stimolo per affrontare con motivazione lo studio di una nuova lingua.  

Per quanto riguarda gli sviluppi futuri del presente studio, sarebbe interessante nonché 

opportuno, aumentare il numero dei docenti intervistati, ed estendere la ricerca anche agli 

apprendenti, non solo in qualità di fruitori primari dei manuali, ma anche in quanto partecipi 

di una realtà europea sempre più orientata verso la mobilità internazionale e il plurilinguismo.  



	

158 

Bibliografia 

Belotti, M. (2014). “Plurilinguismo e intercomprensione: un’analisi dei materiali di EuRom5 

(attraverso il framework di Littlejohn)”. Italiano LinguaDue, 2: 131-172. 

Benucci, A. (2011). “L'intercomprensione educativa e le “buone pratiche” per il 

plurilinguismo”. Redinter-Intercompreensão, 2: 19-40.  

Disponibile da: http://www.redinter.eu/web/files/revistas/43intercompreensao2.pdf 

Benucci, A. (2006). “Les projets ARIADNA et MINERVA”. Synergies Italie, 2: 75-89.  

Benucci, A. (a cura di). (2005). Le lingue romanze: una guida per l'intercomprensione. 

Torino: Utet libreria. 

Benucci, A. & Cortés Velásquez, D. (2014). “Le pratiche dell’IC, una visione d’insieme”. In 

Degache, C. & Garbarino, S. (eds.), Intercompréhension: compétences plurielles, corpus, 

intégration: atti del colloquio tenutosi presso l’Università Stendhal di Grenoble, 21-22-23 

giugno 2012, 1-13. Disponibile da: http://ic2012.u-grenoble3.fr/OpenConf/papers/24.pdf 

Blanche-Benveniste, C. (2002). “Compréhension multilingue et connaissance de sa propre 

langue”. In Caduc E. & Castagné E. (eds.), Pour une modélisation de l’apprentissage 

simultané de plusieurs langues apparentées ou voisines: atti del convegno organizzato con il 

sostegno del programma Socrates, Università di Reims Champagne-Ardenne, Parigi: CID 

Diffusion, 113-129. Disponibile da: http://ancilla.unice.fr/~brunet/pub/claire.html 

Blanche-Benveniste, C. (2001). “Nouveaux apports de la grammaire contrastive des langues 

romanes”. In Uzganga Vivar, I., Llamas Pombo, E. & Pérez Velasco J,M. (coord.), Presencia 

y renovación de la lingüistica francesa: atti del  III Colloquio Internazionale di Linguistica 

Francese, Università di Salamanca, novembre 1997, Salamanca: Ediciones Universidad de 

Salamanca, 41-54. Disponibile da: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=600446 

  



	

159 

Bonvino, E. (2012). “Lo sviluppo delle abilità di lettura nell’ottica dell’intercomprensione”. 

In Bonvino E., Luzi E. & Tamponi A. (a cura di), (Far) apprendere, usare e certificare una 

lingua straniera, Roma: Bonacci editore, 141-153.  

Disponibile da: http://lingueletteratureculturestraniere.uniroma3.it/bacheca/ebonvino/wp-

content/uploads/sites/13/2014/11/BONVINO-Lettura-e-IC.pdf       

Bonvino E. (2009). Intercomprensione: passato, presente e futuro. In Vallauri E. & Mereu L. 

(a cura di), Spazi linguistici, Roma: Bulzoni, 229-243. 

Bonvino, E., Caddéo, S., Vilaginés Serra E. & Pippa S. (2011). EuRom5. Leggere e capire 5 

lingue romanze. Milano: Hoepli. 

Bonvino E., Fiorenza E., & Pippa S. (2011). “EuRom5, una metodologia per 

l'intercomprensione. Strategie, aspetti linguistici e applicazioni pratiche”. In De Carlo M. (a 

cura di), Intercomprensione e educazione al plurilinguismo, Porto S. Elpidio: Wizarts editore, 

162-182. 

Disponibile da: http://lingueletteratureculturestraniere.uniroma3.it/bacheca/ebonvino/wp-

content/uploads/sites/13/2014/11/Bonvino_Fiorenza_Pippa.pdf  

Bonvino E. & Pippa S. (2012). “Il portoghese e l’intercomprensione nella didattica della 

traduzione verso l’italiano”. Les voix/voies de la traduction: 1.  

Disponibile da: http://www.dorif.it/ezine/ezine_printarticle.php?id=249 

Carrera Diaz, M. (2007). “Spagnolo e italiano: da una lingua all'altra”. In Preite C., Soliman 

L. & Vecchiato S. (a cura di), Esempi di multilinguismo in Europa: inglese lingua franca e 

italiano lingua straniera: la contrastività nella codificazione linguistica: atti del XV incontro 

dell’Università Bocconi, 25 novembre 2006, Milano: Egea, 249-260.  

Disponibile da: http://www.contrastiva.it/bibliografia/#lettera_C 

Commissione delle Comunità Europee. (1996). Libro bianco su Istruzione e formazione: 

Insegnare e apprendere verso la società conoscitiva. Lussemburgo: Ufficio delle  

pubblicazioni ufficiali delle comunità europee.  

 

 

 



	

160 

Cortés Velásquez, D. (2015). “Monna Lisa in the classroom, An education proposal for 

Integrated Training in Intercomprehension and Multilingualism”. In Dolci, R.Tamburri, A.J. 

(eds.), Intercomprehension and multilingualism an asset for the italian language in the USA. 

New York: John D. Calandra Institute Transaction. 

Council of Europe. (1998). Recomendation No. R (98) 6 of the committee of ministers to 

member states concerning modern languages.  

Disponibile da: https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.Cmd

BlobGet&InstranetImage=530647&SecMode=1&DocId=459522&Usage=2    

 

Council of Europe. (1982). Recomendation No. R (82) 18 of the committee of ministers to 

member states concerning modern languages. 

Disponibile da: https://wcd.coe.int/com.instranet.InstraServlet?command=com.instranet.Cmd

BlobGet&InstranetImage=601630&SecMode=1&DocId=676400&Usage=2  

 

Cuq, J.P. (2003). Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde. Paris: 

CLE International. 

De Carlo, M. (2010). “GALAPRO: un progetto per la formazione dei docenti di lingua 

all’intercomprensione”. In Mezzadri M. (a cura di), Le lingue dell’educazione in un mondo 

senza frontiere, Parma: Guerra Edizioni. Disponibile da: http://www.galanet.eu/publication/fi

chiers/De_carlo2010.pdf 

De Pietro, J.F. “L’éveil aux langues”. Disponibile da: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Sour

ce/PIETRO-Amsterdam.ppt  data di consultazione:01/02/16 

Degache, C. (1997). “Développer l’intercompréhension dans l’espace linguistique roman : le 

programme Galatea/Socrates”. In Assises de l’enseignement du et en français, seminario di 

Lione, 23-25 settembre 1997, AUPELF-UREF.  

Disponibile da: http://galatea.u-grenoble3.fr/dc97a.htm  

Délégation générale à la langue française et aux langues de France (2015). “Références: 

Intercompréhension”. Disponibile da: http://www.culturecommunication.gouv.fr/Politiques-

ministerielles/Langue-francaise-et-langues-de-France/Politiques-de-la-

langue/Multilinguisme/References-Intercomprehension  



	

161 

Di Sabato, B. (2007). “La traduzione e l’apprendimento/insegnamento delle lingue”. Studi di 

Glottodidattica, 1: 47-57.  

Disponibile da: http://ojs.cimedoc.uniba.it/index.php/glottodidattica/article/view/253  

Fanciullo, F. (2007). Introduzione alla linguistica storica. Bologna: Il mulino. 

Fries, C. (1945). Teaching and learning English as a Second Language. Ann Arbor: 

University of Michigan press. 

Fries, P. (2010). “Charles C. Fries, linguistics and corpus linguistics”. ICAME Journal: 

Computers in English Linguistics, 34: 89-121.   

Disponibile da: http://clu.uni.no/icame/ij34/Fries.pdf 

Jahandar, S., Khodabandehlou, M., Seyedi G., & Mousavi Dolat Abadi R. (2012). “The think-

aloud Method in EFL Reading Comprehension”. International Journal of Scientific and 

Engineering Research, 3: 1-9.  

Disponibile da: https://www.researchgate.net/publication/232660468_The_Think-

aloud_Method_in_EFL_Reading_Comprehension  

Jaimet M.C. & Spita, D. (2010). “Points de vue sur l'intercompréhension: de définitions 

éclatées a la constitution d'un terme féderateur”. Redinter-Intercompreensão, 1: 9-28.: 

Disponibile da: http://redinter.eu/web/files/revistas/5REDINTER_intercompreens%C3%A3o

_1.pdf  

Lado, R. (1973). Lingüística contrastiva, lenguas y culturas. Madrid: ALCALA S.a 

Ediciones.  

Little, D., Goullier F. & Hughes G. (2011). The European Language Portfolio: the story so 

far (1991-2011). Strasbourg: Council of Europe. 

Disponibile da: http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-

reg/Source/Publications/ELP_StorySoFar_July2011_Final_EN.pdf  

Locke, J. (1738). Some thoughts about education (10a edizione). London: printed for 

Betteswoth A. & Hitch C.   

Disponibile da: https://books.google.it/books?id=78RbAAAAcAAJ&printsec=frontcover&hl

=it&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false 



	

162 

López Tazón, J. (12/01/2016). “El jefe de Tesla confirma el coche de Apple”.  

Disponibile da: http://www.elmundo.es/tecnologia/2016/01/12/5695288922601d8f5d8b45b3.

html 

Martinet, A. (1953). “Prefazione di André Martinet a Languages in Contact, di Uriel 

Weinreich”. Education et Sociétés Plurilingues, 13:11-12. 

Disponibile da: http://www.cebip.com/datapage.asp?l=1&id=17 

Matte Bon, F. (2005a). Comparar lenguas y fenómenos lingüísticos en la enseñanza de 

lenguas extranjeras. Boletín de la asociación para la enseñanza del español como lengua 

extranjera, 32: 11-28. 

Matte Bon, F. (2005b). Comparaciones entre lenguas y gramática: algunos ejemplos. Boletín 

de la asociación para la enseñanza del español como lengua extranjera, 33: 11-34. 

Palmerini, M. & Faone, S. (2010). “Sul cammino verso l'intercomprensione. Una riflessione 

epistemologica. Redinter-Intercompreensão”, 2: 187-222.  Disponibile da:   

http://www.redinter.eu/web/files/revistas/5REDINTER_intercompreens%C3%A3o_1.pdf 

Porta, M. (1996). L'apprendimento della lettura, processi, problemi, prevenzione. Cosenza: 

Luigi Pellegrini Editore. 

Quartapelle F. & Bertocchi D. (2002). Quadro comune Europeo di riferimento per le lingue: 

apprendimento, insegnamento, valutazione, Milano: La Nuova Italia- Oxford. 

Redacción BBC Mundo. (10/01/16). “La entrevista de Sean Penn a Joaquín “El Chapo” 

Guzmán irrita a sectores de EE.UU”.  

Disponibile da: http://www.bbc.com/mundo/noticias/2016/01/160110_joaquin_chapo_guzma

n_sean_penn_kate_del_castillo_reaccion_estados_unidos_mr  

 

Richards, J.C., & Rodgers, T.S. (2014). Approaches and methods in language teaching, 

Cambridge: Cambridge University Press. 

Selinker, L. (1972). “Interlanguage”. IRAL-International Review of Applied Linguistics in 

Language Teaching, 10 (1-4): 209-232. Disponibile da: 

http://documents.mx/documents/selinker-interlanguage.html 



	

163 

Tarone, E. (2006). “Interlanguage”. In Berns M. (ed), Concise Encyclopedia of Applied 

linguistics, Oxford: Elsevier, 134-139 . Disponibile da:  

https://books.google.it/books?id=EUMqGSbeEXAC&pg=PA134&lpg=PA134&dq=interlang

uage+tarone+in+concise+encyclopedia&source=bl&ots=WqarGnWF2E&sig=X4BCRZ6scL8

pVdwXfC9C1Nu1Eik&hl=it&sa=X&ved=0ahUKEwjn8K391tzKAhVEaQ8KHQwbBcUQ6

AEINDAC#v=onepage&q=interlanguage%20tarone%20in%20concise%20encyclopedia&f=f

alse  

Tomaselli, D. (2008). “Italiano y español, dos lenguas diferentes”. In Moreno Sandoval (ed.): 

atti del VIII Congreso de Linguistica General, 25-28 giugno 2008, Madrid, 1913- 1929. 

Disponibile da: http://www.lllf.uam.es/clg8/actas/ActasCLG8.pdf 

Toppino, L. (2012).“La traducción en la enseñanza de las lenguas afines”. Macabéa – Revista 

Eletrônica do Netlli, 1, 2: 334-341.   

Disponibile da:  http://periodicos2.urca.br/htdocs/ojs/index.php/MacREN/article/view/393/31

4 

Tost Planet, M. A. (2005). “I progetti europei d’intercomprensione tra parlanti di lingue 

romanze”. In Benucci A., Le lingue romanze. Una guida per l’intercomprensione, Torino: 

Utet libreria, 15-54.  

Villaécija, R. (12/01/2016). “Así es la 'guerra' de las cadenas de moda en España”. 

Disponibile da: 

http://www.elmundo.es/economia/2016/01/12/5694d7feca474159218b45c5.html   



	

164 

Appendice A: lista dei manuali analizzati 

• Italiano 

1. Affresco italiano A2, Trifone, M., Filippone, A., Sgaglione, A., 2008, Firenze: Le 

Monnier. 

2. Chiaro, corso di italiano, De Savorgnani, G., Bergero, B., 2010, Firenze: Alma 

edizioni. 

3. Contatto, Corso di italiano per stranieri, Bozzone Costa, R., Ghezzi, C., Piantoni, M., 

2005, Torino: Loescher. 

4. Due, corso comunicativo di italiano per stranieri, Gruppo Meta, 1993, Roma: Bonacci 

Editore. 

5. Espresso 1, Ziglio L., Rizzo G., 2001, Firenze: Alma edizioni. 

6. Facile Facile, Cassiani, P., Mattioli,L., 2012, Pesaro: Nina Edizioni.  

7. Insieme, corso di italiano per stranieri, Favaro, G., Bettinelli, G., Piccardi, E., 1995, 

Firenze: La Nuova Italia. 

8. L'italiano all'Università, La Grassa, M., 2011, Roma:Edilingua.  

9. Nuovo Contatto, Bozzone, R., Ghezzi, M., 2013, Torino: Loescher. 

10. Primo Contatto, Bozzone, R., Ghezzi, M., 2011, Torino: Loescher. 

11. Quintetto italiano, Totaro M., Zanardi N., 1997, Roma: Bonacci Editore. 

12. Spazio Italia, Tommasini, M.G, Diaco, M.F., 2011, Torino: Loescher. 

13. Un giorno in Italia 2, Chiappini, L., De Filippo, N., 2005, Roma: Bonacci Editore.  

14. UniversItalia corso di italiano, Piotti, D., De Savorgnani, G., 2007, Firenze: Alma 

Edizioni. 

15. Volare, Catizone P., Humphris C., Micarelli, L.,1997, Roma: DILIT. 
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• Catalano 

16. Curs de català bàsic B2, 2008, Barcellona: Centre de Normalització Lingüística. 

• Francese 

17. Cours de Langue et de Civilisation Françaises, Gaston Mauger, 1987, Torino: Petrini 

Editore.  

18. Grammaire express, Parodi, L., Vallacco, M., 2004, Torino: CIDEB.  

19. Le nouveau sans frontiéres, Girardet, J., Cridlig J.J.M, Dominique, P., 1990, Parigi: 

CLE international. 

20. Panorama de la langue française, Girardet, J., Cridlig J.J.M, Dominique, P., 2000, 

Parigi: CLE international. 

21. Savoir-dire, Mirabelli C., 2011, Lavis (TN): HOEPLI. 

22. Savoir-dire, Savoir Faire, Berger, D., Spicacci, N., 2007, Bologna: Zanichelli. 

23. Grammaire tout court, Davico, C., 2007, Milano: Sansoni per la scuola. 

24. Le nouvel édito, Abou Samra, M., Perrard M., Pinson C., 2012, Parigi: Didier. 

• Portoghese 

25. Actualidade em Português, Tavares, A., Malcata, H, 2002, Lisbona: Lidel 

26. Falar è aprender. Português para estrangeiros, Rodrigues, F. J.,Humphreys, P., 1999, 

Lisbona: Porto Editora. 

27. Português XXI, Tavares, A., 2012, Lisbona: Lidel. 
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• Spagnolo 

28. ¡Acción!, Pérez Navarro J., Polettini, C. 2014, Bologna: Zanichelli. 

29. ¡Es más que genial!, Sáez Gonzalez, C., 2014, Torino: Pearson Italia. 

30. ¿Español? ¡Sí, señor!, Manganaro, M.T., Mendo, S., 2002, Roma: CLITT. 

31. Abanico, Chamorro Guerrero M.D, Lozano López, G., Martínez Gila, P., Muñoz 

Álvarez, B., Rosales Varo, F., Ruiz Campillo, J. Ruiz Fajardo, G., 1995, Barcellona: 

Difusión. 

32. Adelante, Pérez Navarro J., Polettini, C., 2008, Bologna: Zanichelli. 

33. Aula amigos 3, Miki Kondo, C., Ayllón J.A., Chicharro, T., 2007, Milano: HOEPLI. 

34. Aula Internacional 2, Corpas, J., Garmendia, A., Soriano, C., 2013, Barcellona: 2013. 

35. Avance, Moreno C., Moreno, V., Zurita, P., 2001, Madrid: SGEL. 

36. ¡Claro que sí! Curso de español para italianos, Perez Navarro, J. Polettini, C., 2000, 

Bologna: Zanichelli. 

37. Conecta. Curso de español para Italianos, Pérez Navarro, J. Polettini, 2005, Bologna: 

Zanichelli.  

38. Contacto 1, Pérez Navarro, J., Polettini, C., 2003, Bologna: Zanichelli. 

39. Cuadernos de gramática española, Seijas P., Tonnelier, B., Troitiño, S., 2011, 

Barcellona: Difusión.  

40. Curso de español, 2001, Madrid: Espasa Calpe 

41. Destino Erasmus 2, Departamento de estudios hispanicos de la Universidad de 

Barcelona, 2009, Madrid: SGEL. 
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Appendice B: modello di intervista utilizzato 

Parte 1  
Informazioni personali 

1. Sesso 

F/M 

2. Età 

-24-39 

-40-59 

-60 e oltre 

3. Università/scuola (UNINT, Sapienza, Roma Tre ecc.) 

________________________ 

4. Prima lingua (L1) 

________________________ 

5. Lingue conosciute (Indicare livello secondo il Quadro europeo di riferimento) 

Inglese  

Francese  

Italiano  

Spagnolo  

Tedesco 

Portoghese 

Cinese 

Arabo 

Russo 
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1. Anni di insegnamento 

2. Formazione (formazione specifica per l’insegnamento delle lingue? Laurea, 

master, specializzazione, ecc.) 

 

Traccia I: lingua di insegnamento 

1. Qual è il suo atteggiamento rispetto all’utilizzo della L1 dei discenti nell’insegnamento 

di una lingua straniera? Per quale motivo? 

(Quale lingua preferisce utilizzare durante le sue lezioni? La L1 degli studenti o la lingua d’arrivo 

(L2)? In quali contesti preferisce utilizzare la L1 dei discenti? In quali contesti invece preferisce 

utilizzare la L2? ) 

Traccia II: manuale di riferimento  

2. Ritiene utile la presenza di riferimenti alla L1 dei discenti o ad altri sistemi linguistici 

all’interno dei manuali per la didattica/grammatiche? Perché? 

3. La presenza di riferimenti alla L1 dei discenti influisce in qualche modo sulle sue 

lezioni o sulla scelta del manuale? Per quale motivo? 

4. Utilizza altri tipi di materiale didattico oltre al manuale?  

5. Qual è il suo pensiero riguardo al materiale autentico/adattato? Motivazioni. 

Traccia III: dimensione contrastiva 

6. Qual è il suo atteggiamento in merito alla riflessione sulla dimensione contrastiva 

nella didattica delle lingue moderne? 

7. Ritiene utile fare dei riferimenti alla L1 o ad altri sistemi linguistici ai fini didattici? 

Perché? 
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8. Se sì per il raggiungimento di quale fine ritiene che i riferimenti alla L1 dei discenti o 

ad altri sistemi siano più utili? 

(prevenzione degli errori, individuazione delle motivazioni che conducono all’errore, facilitare le 

spiegazioni approfittando di meccanismi già conosciuti dai discenti, individuazione di falsi amici, 

stimolare la riflessione sulla propria lingua, altro…) 

9. Su quali aspetti le capita di soffermarsi più frequentemente?  

(individuazione di macro-meccanismi linguistici, segnalazione di falsi amici, usi dissimmetrici, 

analogie, altro…) 

10. Capita che i suoi discenti facciano degli errori dovuti all’interferenza della L1 con la 
L2 o altre lingue conosciute? Che tipo di atteggiamento adotta di fronte a questa 
tipologia di errori? 

11. Crede che la conoscenza della L1 dei discenti sia essenziale ai fini 

dell’apprendimento? Perché? 

12. Crede che la conoscenza di altre lingue diverse dalla L1 dei discenti possa facilitare 

l’apprendimento? Perché? 

Traccia IV: traduzione 

13. Che ruolo ha per Lei la traduzione nella didattica? 

14.Ritiene che la traduzione sia uno strumento utile per individuare analogie/differenze 

fra due o più lingue? Perché? 

15.Durante i suoi corsi propone esercizi di traduzione?  
Se sì, di che tipo? 

16.Secondo Lei, a quale scopo potrebbe essere utile l’esercizio della traduzione ai fini 

della didattica?  

(prevenzione degli errori, individuazione delle motivazioni che portano a interferenze fra due o più 

sistemi, accellerare l’acquisizione di determinati meccanismi, individuazione di falsi amici, insegnare 

ai discenti l’importanza del contesto, insegnare ai discenti a pensare nella L2, altro…) 
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17. In che ambito riscontra più problematiche dovute alla diversità di due sistemi 

linguistici durante la traduzione? 

(lessicale, morfologico, sintattico, resa di elementi culturali, altro) 
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Appendice C: intervista a Simone Celani, docente di Lingua e Traduzione 

portoghese presso La Sapienza Università di Roma 

Traccia I: lingua di insegnamento  

 

Qual è il suo atteggiamento rispetto all’utilizzo della L1 dei discenti nell’insegnamento di 

una lingua straniera? Per quale motivo? 

Credo che una lezione di lingua possa essere svolta in due modi. Non credo che la lingua di 

studio debba essere anche la lingua didattica in assoluto. Tendenzialmente non usiamo la 

lingua di studio per i primi anni. Tendiamo ad usarla invece dal terzo anno e nella magistrale. 

Io utilizzo la lingua italiana per tutta la parte teorica e strutturale e per riflettere su alcuni 

aspetti che non riguardano esclusivamente la lingua portoghese. Uso invece il portoghese per 

tutta la parte lessicale. 

Traccia II: manuale di riferimento  

Ritiene utile la presenza di riferimenti alla L1 dei discenti o ad altri sistemi linguistici 

all’interno dei manuali per la didattica/grammatiche? Perché? 

Utile ma non strettamente necessaria. Noi utilizziamo tutti testi in lingua, non 

necessariamente destinati ad italofoni e utilizzati anche nelle università portoghesi e 

brasiliane. Io credo che ci sia una forte integrazione fra l’insegnamento della linguistica 

specifica di una determinata lingua con la linguistica generale. Credo che gli studenti possano 

appoggiare queste competenze specifiche sulla struttura che in parte hanno o si stanno 

costruendo. Da questo punto di vista non lo ritengo strettamente necessario perché 

l’esemplificazione della L1 è già in parte della testa o nella manualistica di linguistica 

generale.  Il problema è anche un problema di materiali. Alcuni ambiti della grammatica, 

come per esempio la fonologia non vengono approfonditi in maniera adeguata. 

La presenza di riferimenti alla L1 dei discenti influisce in qualche modo sulle sue lezioni 

o sulla scelta del manuale? Se sì, perché?   

No. 
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Utilizza altri tipi di materiale didattico oltre al manuale?   

Sì. I nostri corsi di lingua considerano tutte le dimensioni della lingua. Normalmente tutti i 

testi o i video che proponiamo sono estratti da un contesto reale. 

Qual è il suo pensiero riguardo al materiale autentico/adattato? Motivazioni. 

È vero che il materiale adattato offre un’esemplificazione della problematica didattica 

specifica, il materiale autentico la offre lo stesso, ma in modo più adatto alle esigenze sempre 

in continua evoluzione della didattica. 

Traccia III: dimensione contrastiva 

Qual è il suo atteggiamento in merito alla riflessione sulla dimensione contrastiva nella 

didattica delle lingue moderne? 

È un aspetto importante. Nel caso specifico del portoghese che è una lingua che in Italia non 

si impara al liceo, ma a 18-19 anni lo è ancora di più, poiché gli studenti la apprendono 

facendo riferimento al modello della L1. Poi eventualmente, specialmente in una facoltà di 

lingue può essere utile fare riferimento ad altre L2 e a ciò che già si conosce.   

 

Ritiene utile fare dei riferimenti alla L1 o ad altri sistemi linguistici ai fini didattici? 

Sì 

Se sì per il raggiungimento di quale fine ritiene che i riferimenti ad altri sistemi siano 

più utili? 

Nel caso del portoghese e dell’italiano si lavora su due lingue che hanno molti aspetti in 

comune, come avviene anche nel caso dello spagnolo e del francese e delle differenze 

importanti su alcuni punti critici, non solo a livello lessicale e culturale, ma anche sintattico. 

Questo fa sì che il lavoro fra L2 e L1 sia soprattutto un lavoro di distinzione fra cosa è simile 

ma in realtà non lo è, sui falsi amici non solo lessicali, ma a livello strutturale. 

Su quali aspetti le capita di soffermarsi più frequentemente? 

Mi capita spesso di soffermarmi sul sistema fonologico del portoghese, una delle più 

difficoltose fra le lingue romanze da questo punto di vista. Mi capita altrettanto spesso di 

lavorare sulla visione stereotipata che spesso passa di una determinata lingua. 
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Ci sono poi delle differenze importanti a livello strutturale: io lavoro spesso sulla divergenza 

del valore dei tempi verbali. (preterito perfetto e passato remoto), sia sulle differenze di tipo 

sintattico. Il problema più grande a mio avviso è quello semantico: l’applicazione della lingua 

in un contesto reale/ pragmatico. Quando si ragiona su frasi il ragionamento contrastivo è più 

semplice, quando si ragiona per enunciati si entra in una dimensione di contrastività che 

mostra differenze grandissime.  

Capita che i suoi discenti facciano degli errori dovuti all’interferenza della L1 con la L2 

o altre lingue conosciute? Che tipo di atteggiamento adotta di fronte a questa tipologia 

di errori? 

Ovviamente. L’errore è uno strumento didattico importantissimo. Dall’errore si parte per 

costruire un discorso di riflessione didattica. L’errore denota una tendenza che ci dimostra 

anche, da un lato lo scollamento che c’è fra grammatica dell’oralità e grammatica della 

scrittura. Dall’altro un errore dovuto all’interferenza di due lingue permette all’apprendente di 

concentrarsi sull’individuazione di quel gradino superiore che permette di raggiungere una 

competenza linguistica più alta. 

Crede che la conoscenza della L1 dei discenti sia essenziale ai fini dell’apprendimento?  

Sì 

Crede che la conoscenza di altre lingue diverse dalla L1 dei discenti possa facilitare 

l’apprendimento? 

Sì, certo. Più lingue si sanno e più meccanismi si acquisiscono. Non si tratta solo delle lingue 

scolastiche. Noi italiani abbiamo una forte diglossia italiano-dialetto. Chi ha un 

monolinguismo radicato può avere maggiore difficoltà nell’individuazione di meccanismi 

strutturali che stanno dietro a una lingua. Più lingue si sanno e più questi elementi risultano 

più facili da individuare. Ribadisco che in tutto questo discorso l’importanza dell’elemento 

culturale è imprescindibile. Dietro una lingua c’è un mondo. 
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Traccia IV: traduzione 

Che ruolo ha per Lei la traduzione nella didattica? 

La traduzione ha un ruolo importantissimo. Nei primi anni il lavoro sulla traduzione è un 

lavoro limitato a causa di difficoltà oggettive. La utilizzo sempre come punto di vista 

esemplificativo. Dal terzo anno in poi si fa un lavoro molto più specifico sul testo. 

Ritiene che la traduzione sia uno strumento utile per individuare analogie/differenze fra 

due o più lingue? 

La traduzione è un discorso a sé stante. Non basta sapere una lingua per saper tradurre. È un 

gioco di squadra. Da un lato la traduzione serve a esemplificare alcuni elementi ai fini 

didattici, dall’altro l’apprendimento linguistico serve per apprendere la prassi traduttiva. 

Durante i suoi corsi propone esercizi di traduzione? 

Tendenzialmente su testi, magari brevi per i primi anni. La traduzione è sempre una visione 

complessiva. Non si può tradurre una parte di un testo. Chiaramente al primo anno il lavoro è 

più concettuale. Al secondo anno si lavora su aspetti morfosintattici, mentre al terzo si lavora 

sulla pragmatica e sulla testualità. Sempre su testi effettivi e reali. 

In che ambito riscontra più problematiche dovute alla diversità di due sistemi linguistici 

durante la traduzione? 

Lessicale fino a un certo punto. Il problema grande è il problema complessivo. Tutti gli 

elementi che integrano un discorso complessivo. La resa del discorso. Troppo spesso nella 

didattica si ragiona su elementi frammentari e non su livelli complessivi. La frase non è 

l’enunciato e la frase di per sé non è molto utile all’apprendimento linguistico. Uno degli 

errori più grandi della manualistica moderna è la decontestualizzazione della frase. Bisogna 

lavorare sul contesto. Il testo letterario è molto utile come strumento perché comprende una 

serie di elementi da cui prendere spunto, ma anche in questo caso, come nel caso di un 

discorso politico, è necessaria almeno una breve introduzione sul contesto, altrimenti non si 

può comprendere, non si può tradurre e non può essere usato ai fini didattici. 
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Appendice D: riflessione di Lorenzo Blini sull’uso della traduzione ai fini 

didattici 

Molto spesso la traduzione viene utilizzata con poco criterio nei contesti didattici. Si tratta di 

tradurre frasi isolate e testi brevi e a volte artificiali, ignorando la vera finalità della 

comunicazione. L’utilizzo della traduzione può avere varie finalità e dipende da quale lingua 

si sta traducendo, se L1 o L2. Un conto è tradurre un testo fruibile e un conto è tradurre frasi 

create al fine di sottolineare determinati punti di interferenza fra due sistemi linguistici. Pur 

essendo una pratica didattica che non bandirei mai, è opportuno sottolineare che molte volte 

l’uso che si fa di questo strumento è poco finalizzato. Se la traduzione viene usata come 

strumento valutativo dell'apprendimento di una L2, in realtà non si può parlare di vera e 

propria traduzione. Se la traduzione viene usata come riempitivo per far fare una qualche 

attività agli studenti, è una perdita di tempo.   

La traduzione, come e più della scrittura, è un evento comunicativo più complesso di quanto 

si creda. Tradurre fa parte dei gesti comunicativi che caratterizzano la nostra vita.   

Durante il processo traduttivo, gli elementi culturali attirano molto l’attenzione e le domande 

degli studenti, i quali prestano attenzione anche al livello semantico e alle strutture. Tuttavia, 

quello che si percepisce a livello generale è la scarsa considerazione attribuita dagli stessi alla 

dimensione comunicativa dell’evento traduttivo: a volte gli studenti rimangono dentro il testo, 

vedendolo come oggetto isolato, senza pensare alle dinamiche della comunicazione.   

Tradurre un testo autentico con l’obiettivo di riprodurre le caratteristiche di un genere testuale 

potrebbe essere un’attività in grado di arricchire il percorso formativo di chi studia una 

determinata lingua.  

 

  



	

177 

Appendice E: intervista a un esperto di intercomprensione, nonché 

collaboratore del progetto EuRom5 

In che modo EuRom5 si differenzia dai manuali tradizionali per quanto riguarda le 

comparazioni fra sistemi linguistici? 

In primo luogo è necessario ricordare che EuRom5 è stato progettato per un target diverso 

rispetto a quello della maggior parte dei manuali per la didattica: è diretto infatti a un utente 

adulto, buon lettore nella propria L1. Inoltre, EuRom5 si propone come strumento per la 

valorizzazione delle competenze parziali con l’obiettivo di formare gli apprendenti alla lettura 

in cinque lingue, consentendo loro un accesso del tutto autonomo e privilegiato alle 

informazioni in lingua straniera. I manuali per così dire tradizionali hanno degli obiettivi 

diversi e non possono, quindi, non considerare l’abilità produttiva.   

Tuttavia, l’importanza delle abilità ricettive viene spesso trascurata, dimenticando che essa 

rappresenta il primo step verso la comprensione e la produzione.   

A livello comparativo, EuRom5 si differenzia dagli altri manuali poiché è basato su 

sperimentazioni reali, durante le quali si è notato che determinate caratteristiche esclusive di 

una lingua non rappresentavano in realtà delle vere e proprie difficoltà dal punto di vista 

ricettivo.  

Credo che la principale caratteristica a livello contrastivo che differenzia EuRom5 dai 

manuali tradizionali sia la modalità mediante la quale vengono svolte e presentate le 

comparazioni. Rispetto ai corsi di lingua classici, che la maggior parte delle volte presentano 

la contrastività a compartimenti stagni, EuRom5 inserisce i fenomeni grammaticali, le 

differenze e le analogie in un contesto globale e più ampio.   
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Quali vantaggi potrebbero apportare alla didattica delle lingue straniere delle 

comparazioni che considerino gli aspetti positivi della vicinanza linguistica e le 

competenze pregresse degli apprendenti? 

I vantaggi sono molti. In EuRom, la trasposizione del testo in L1 (che ricorda i think aloud 

protocol) viene svolta mediante un approccio globale che tiene conto sia dei processi dall’alto 

(top-down) che dei processi dal basso (bottom-up). Il problema principale della didattica 

tradizionale, a mio avviso, è quello di considerare esclusivamente il dettaglio, senza tenere in 

considerazione il contesto e tutti i processi inferenziali che regolano e consentono la 

comprensione. Gli apprendenti sono abituati ad affrontare la lettura attraverso un approccio 

mot-à-mot, che non consente di sfruttare appieno le inferenze e le conoscenze pregresse.  

In questo senso, degli approcci che invece considerino sia gli elementi intra-testuali che gli 

elementi extra-testuali sono molto utili per superare questa visione per certi versi limitata. 

Ragionando in termini di più lingue l’apprendente diviene consapevole di riuscire a cogliere 

un determinato senso poiché lo conosce già nella propria o in altre lingue. Nessun individuo è 

una tabula rasa a livello di conoscenze.  

In che modo la competenza plurilingue potrebbe essere integrata nei manuali e nelle 

pratiche didattiche tradizionali? 

EuRom5 potrebbe essere utilizzato nei corsi di laurea in lingue come punto di partenza, al fine 

di rendere gli apprendenti più consapevoli della vicinanza linguistica e dei processi 

inferenziali che si attivano nel momento in cui ci si avvicina a una lingua affine e nel 

momento in cui si affronta la traduzione. 
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Qual è la problematica principale dei manuali tradizionali nell’utilizzo della traduzione? 

Crede che questo tipo di esercizi possa influenzare gli studenti oppure favorire 

un’impostazione mentale rigida che influisca sull’abilità traduttiva degli studenti? In 

che modo EuRom5 potrebbe essere un sostegno alla traduzione? 

Nella maggior parte dei manuali per la didattica delle lingue straniere vengono proposte delle 

frasi prive di ancoraggio temporale e slegate dal contesto. Questo tipo di esercizio può essere 

utile per comprendere, applicare e memorizzare determinate strutture, ma sarebbe opportuno 

lavorare anche su testi, eventualmente di dimensioni ridotte, al fine di consentire una 

riflessione sul senso globale e sulla correlazione fra le strutture morfosintattiche.   

Per esempio, il passato remoto e l’imperfetto vengono sempre spiegati separatamente. 

Sarebbe più proficuo, invece, lavorare su un testo in cui questi due tempi si alternino, in modo 

tale da comprenderne la funzione.   

Senza dubbio, EuRom5 potrebbe essere un sostegno nei percorsi di traduzione, poiché obbliga 

una riflessione sul testo nella sua interezza. Tale sensibilità verso la dimensione complessiva 

del testo, a mio avviso, dovrebbe essere stimolata sin dalle prime annualità. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

	


