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Language for studying and teacher education: the case of an educational 
workshop 
 
The present paper proposes some considerations deriving from an educational 
workshop dedicated to teachers of lower-secondary schools in the province of Forlì-
Cesena. A brief description of the theoretical framework is followed by a description 
of how the workshop was structured, which topics were covered, the reasons 
behind the choice of topics and the reflections that have arisen, in order to draw 
some concluding remarks on this experience. 
 
Il contributo propone alcune riflessioni nate dall’esperienza di un laboratorio di 
formazione indirizzato agli insegnanti delle scuole secondarie di primo grado della 
provincia di Forlì-Cesena. Dopo una breve descrizione del quadro teorico di riferi-
mento, si descrive la struttura del laboratorio, evidenziando gli argomenti trattati, le 
ragioni che hanno guidato nella scelta degli argomenti e le principali riflessioni che 
ne sono scaturite, per tracciare un breve bilancio conclusivo di questa esperienza. 
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1. Introduzione 

L’idea di un laboratorio di formazione indirizzato agli insegnanti delle 
scuole secondarie di primo grado della provincia di Forlì-Cesena è nata a 
margine di un ciclo di conferenze intitolato Incontri sulla didattica dell’italia-
no organizzato dal Dipartimento di Interpretazione e Traduzione dell’Univer-
sità di Bologna in collaborazione con il G.I.S.C.E.L Emilia Romagna. Il ciclo di 
conferenze (replicato per due anni) è nato dal desiderio di aprire uno spazio 
di riflessione che consentisse di individuare con maggiore precisione i nodi 
problematici dell’insegnamento linguistico e di ragionare su prassi didattiche 
che potessero rispondere in modo più efficace ai bisogni e alle esigenze di un 
insegnamento dell’italiano in un contesto multilingue e interculturale. Al 
termine del primo ciclo di conferenze, tenutosi nell’anno scolastico 
2017/2018, alcuni docenti hanno manifestato il desiderio di corsi di aggior-
namento più laboratoriali e dunque più interattivi, in cui potessero essere 
messe in pratica le sollecitazioni, le idee, i suggerimenti, gli approcci metodo-
logici presentati e discussi negli incontri stessi. 

Questo desiderio ha intercettato la nostra esigenza e curiosità di mettere 
alla prova alcune prassi didattiche che avevamo potuto sperimentare in un 
contesto “privilegiato” come quello universitario, in cui si ha piena libertà di 
scelta sia per quanto riguarda gli argomenti da trattare sia per quanto ri-
guarda gli approcci o i metodi con cui trattarli. È nata così l’idea di organizza-
re un laboratorio “sperimentale” di quattro incontri che aveva una duplice fi-
nalità: la prima, legata alle esigenze degli insegnanti, cioè creare uno spazio in 
cui gli insegnanti potessero riflettere sulle loro pratiche reali di insegna-
mento e che permettesse loro di creare e sperimentare i loro percorsi didatti-
ci modulati sulle loro esigenze e soprattutto sulle esigenze delle loro classi; la 
seconda, invece, funzionale alle nostre esigenze di ricercatrici e organizzatrici 
del laboratorio, cioè quella di creare l’occasione per sperimentare diretta-
mente le eventuali difficoltà che possono incontrare gli insegnanti, per capire 
che cosa li frena e li intimorisce, in modo da farci un’idea più precisa di cosa 
“serva” ai docenti per rendere effettivamente ed efficacemente praticabile 
nelle classi un approccio didattico basato su due presupposti teorici oramai 
ampiamente condivisi da coloro che si occupano di didattica della lingua: il 
concetto di lingua per lo studio e il concetto di interlingua. 

L’esplicitazione di questi presupposti teorici è l’argomento del successi-
vo paragrafo (§ 2), mentre nel § 3 e nelle sue sotto-sezioni descriviamo la 
struttura del Laboratorio evidenziando gli argomenti trattati, le ragioni che ci 
hanno guidato nella scelta degli argomenti e le principali riflessioni che sono 
scaturite in particolare dagli ultimi due incontri previsti. Nelle conclusioni (§ 
4), infine, tracciamo un breve bilancio conclusivo di questa esperienza. 
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2. Il quadro teorico di riferimento 

Il quadro teorico di riferimento del laboratorio di formazione è costituito 
da due presupposti ampiamente noti e generalmente condivisi da chi si occu-
pa di glottodidattica e di educazione linguistica. 

Il primo presupposto è il concetto di “lingua di/per lo studio” (Balboni, 
Mezzadri 2014; Corrà 2018) o di “lingua di scolarizzazione” (Beacco et al. 
2016), ossia dall’idea che l’oggetto dell’insegnamento linguistico non deve es-
sere più considerato l’insegnamento di una L1, bensì l’insegnamento di una 
lingua che serve contemporaneamente per comunicare e per “conoscere”, 
cioè per organizzare, apprendere, trasmettere e costruire conoscenze, per ri-
spondere a quel «bisogno di formazione dei giovani che nel futuro saranno 
chiamati sempre più a reperire, selezionare e organizzare le conoscenze ne-
cessarie a risolvere problemi di vita personale e lavorativa» (MIUR 2016: 29). 
Uno degli aspetti caratterizzanti di questo concetto è la trasversalità 
dell’insegnamento linguistico, che in Italia è ben presente sin dal 1975, anno 
di pubblicazione delle Dieci tesi del GISCEL, documento in cui si sottolinea che 
l’insegnamento dell’italiano deve essere considerato come centrale, non più 
confinato all’“ora di italiano” bensì come insegnamento trasversale, appunto, 
che deve investire tutte le materie e tutti gli insegnanti (cfr. GISCEL 2007)1. 

Il secondo presupposto è il concetto di interlingua (Selinker 1972), am-
piamente noto nella didattica delle L2, ma che deve essere applicato anche al-
la didattica delle lingue per lo studio perché in grado di informare nel suo 
complesso una buona educazione linguistica. Come sottolinea Berruto (1987: 
59), la nozione di interlingua ha rilevanza per descrivere i processi di ap-
prendimento dell’italiano standard da parte degli italiani: «in Italia nessuno 
(se non notabili eccezioni del tutto speciali) possiede l’italiano standard come 
lingua materna: la varietà standard non è appresa da nessun parlante come 
lingua nativa, non esistono parlanti standard nativi». La stessa idea è ribadita 
in Moretti (2011), in cui si afferma che nessuno è parlante nativo delle varie-
tà formali della propria lingua materna. Il che significa che questo concetto 
deve essere usato come unità di misura per osservare le competenze (sapere, 
saper fare, sapere usare) di tutti gli alunni, nativi e non nativi, come eviden-
ziano i risultati degli studi condotti nell'ambito del progetto Osservare l’inter-
lingua (https://interlingua.comune.re.it/) che si basa su un principio fonda-
mentale: una buona didattica linguistica deve essere fondata sull’osservazio-
ne degli apprendenti, delle loro competenze, capacità, strategie, bisogni, limi-
ti (Pallotti 2017: 506). Una prassi didattica incentrata sull’interlingua richie-

                                                       
1 Il concetto di trasversalità è stato ripreso più volte anche nei programmi scolastici mini-
steriali, a partire da quello del 1979 per la scuola media fino ad arrivare alle Indicazioni na-
zionali del 2007. 

https://interlingua.comune.re.it/
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de, dunque, un approccio learner-oriented (Dam 2011), cioè una didattica at-
tiva, che si fonda su processi induttivi e sulla centralità dello studente e delle 
sue competenze, in cui la priorità è attribuita al punto di vista degli studenti, 
e di conseguenza al processo di riflessione metacomunicativo e metalingui-
stico. 

Questi due presupposti sono generalmente condivisi anche dagli inse-
gnanti che partecipano alle formazioni. Condivisi almeno a livello astratto, 
perché numerosi insegnanti di scuola primaria e secondaria di primo grado 
affermano di trovare le attività proposte stimolanti e teoricamente valide ma 
sembrano in qualche modo frenati e intimoriti quando pensano o quando 
tentano di mettere in pratica nelle loro classi quello che ascoltano negli in-
contri di aggiornamento o quello che leggono nei diversi studi. Alcuni poi te-
mono di non riuscire a svolgere il programma, nonostante «in un’epoca di 
“Indicazioni e di autonomia scolastica”, sia quantomeno curioso questo attac-
camento al “programma”, che spesso coincide con i programmi di molti de-
cenni fa, riprodotti fedelmente nell’indice dei libri di testo» (Pallotti, Rosi 
2017: 205-206). In altre parole, nel sistema scolastico italiano sembra preva-
lere ancora una modalità di insegnamento tradizionale, in cui ogni disciplina 
è confinata nella sua “ora” e in cui “fare italiano” significa principalmente “fa-
re grammatica” con attività di etichettatura di elementi linguistici – analisi 
grammaticale, logica o del periodo (Lo Duca 2003). 

Lo spirito con cui è stato pensato il laboratorio è stato proprio quello di 
scardinare le difficoltà e le resistenze degli insegnanti nella messa in pratica 
di una didattica coerente con i principi teorici condivisi in astratto. Come tra-
durli in una prassi didattica coerente e costruttiva, che diventi stabile e ripe-
tuta nella programmazione degli interventi di educazione linguistica? Avviare 
questo processo di riflessione significa anche, per l’insegnante, rivedere le 
proprie modalità di insegnamento per realizzare percorsi sempre più efficaci, 
inclusivi e commisurati alle caratteristiche degli studenti. 

La finalità principale non è stata dunque quella di arrivare a realizzare 
una serie di prodotti finiti, ma piuttosto quella di permettere agli insegnanti 
di cimentarsi concretamente in un tipo di lavoro e di pratiche didattiche che, 
discusse insieme e consolidate, sarebbero potute diventare una consuetudine 
nell’attività scolastica. 

 

3. La struttura del Laboratorio 

Come anticipato, l’idea che ci ha guidate nell’organizzazione di questo la-
boratorio sperimentale è stata quella di cercare di superare, per così dire, il 
gap tra teoria e pratica, mettendo l’insegnante al centro della formazione e 
concentrando la nostra attenzione sulle modalità con cui si può passare da 
ciò che si sa che si dovrebbe fare (perché se ne condividono i presupposti 
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teorici) al farlo realmente nella quotidiana pratica didattica all’interno delle 
classi2. 

Per mettere l’insegnante al centro del laboratorio, superando la transito-
rietà delle conferenze, e consentirgli di sperimentare attivamente nuove pra-
tiche didattiche, si è deciso di coinvolgere un numero limitato di insegnanti. 
Inizialmente, si pensava di coinvolgere docenti di tutte le discipline; ma alla 
fine, nonostante l’interessamento di alcuni docenti di Arte e immagine e di 
Tecnologia, agli incontri hanno partecipato solo docenti di Lettere: 16 docenti 
che insegnano italiano, storia o geografia in 9 scuole secondarie di primo 
grado della provincia di Forlì-Cesena3. 

In linea con le indicazioni contenute nel Piano per la formazione in servi-
zio dei docenti 2016-2019 (MIUR 2016), il laboratorio è stato strutturato sul 
modello di ricerca-azione partecipata, in modo da fornire alle docenti parte-
cipanti un’occasione per progettare e sperimentare proposte, pratiche didat-
tiche e attività / materiali. 

Il laboratorio prevedeva quattro incontri in presenza, così intitolati: 
Primo incontro: Lo sviluppo della competenza linguistica e testuale. 
Secondo incontro: Lo sviluppo della competenza orale e interazionale. 
Terzo incontro: Costruire un percorso didattico. 
Quarto incontro: Consolidare e condividere i percorsi didattici sperimen-

tati. 
I primi due incontri, ravvicinati nel tempo, avevano un carattere più si-

mile ad una lezione frontale, e servivano ad impostare il lavoro di speri-
mentazione che ciascun docente avrebbe dovuto portare avanti. Gli ultimi 
due incontri, invece, prevedevano il diretto coinvolgimento delle docenti per-
ché erano pensati, rispettivamente, come discussione e messa a punto dei 
percorsi da sperimentare, e come condivisione della sperimentazione e ri-
flessione sui punti forti e deboli dei percorsi. Per facilitare il coinvolgimento 

                                                       
2 Questa attenzione dovrebbe essere centrale in tutti i percorsi di formazione iniziale degli 
insegnanti. Nonostante l’inserimento di tirocini e di insegnamenti incentrati sulla didattica di 
diverse discipline (ad es.: didattica dell’italiano L1 o L2, didattica della matematica; didattica 
della storia dell’arte, ecc.), i corsi di studio universitari attualmente esistenti restano preva-
lentemente corsi orientati all’acquisizione di presupposti teorici e di metodologie didattiche; 
pochissimo spazio (o nessuno spazio) è lasciato alla reale messa in pratica di ciò che si è im-
parato. Anche i corsi per il conseguimento dell’abilitazione (i TFA fino al 2017 e gli attuali 
PAS) sono spesso corsi di formazione incentrati sulla teoria più che sulla pratica. In Italia 
manca ancora un percorso iniziale di formazione istituzionale in cui i futuri insegnanti di tut-
te le discipline possano realmente confrontarsi e imparare a progettare e a condividere per-
corsi interdisciplinari fondati sulla centralità delle competenze degli studenti e su modalità 
di insegnamento / apprendimento inclusive multilingue e interculturali. 
3 Si ringraziano le docenti delle scuole secondarie di primo grado IC2 Palmezzano e IC4 Ma-
roncelli di Forlì, Vecchiazzano, IC di Santa Sofia, Viale della Resistenza di Cesena, Civitella, D. 
Alighieri di Castrocaro- IC Valle del Montone, Savignano sul Rubicone per la fiducia e la di-
sponibilità al confronto e ad aprire le loro classi alla sperimentazione dei percorsi. 
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diretto delle insegnanti coinvolte, nel secondo incontro abbiamo dato loro la 
possibilità di usufruire del nostro supporto a distanza, per aiutarle sia nella 
progettazione del percorso sia nella sua sperimentazione. Nei paragrafi suc-
cessivi si descrivono in maggiore dettaglio i contenuti e gli obiettivi dei singo-
li incontri. 

 

3.1. Il primo incontro 

Il primo incontro era incentrato sul concetto di trasversalità dell’inse-
gnamento linguistico e sullo sviluppo della competenza linguistica e testuale. 
A partire da materiali tratti da manuali di geografia e storia, si sono mostrati 
attività e percorsi mirati ad affinare le competenze linguistiche, la capacità di 
comprendere un testo, e la capacità di produrre un testo scritto corretto, ap-
propriato ed efficace. 

Questa scelta è stata dettata da due considerazioni: le abilità di scrittura 
e lettura e le competenze “grammaticali” sono da sempre centrali nell’inse-
gnamento dell’italiano; dall’altro, storia e geografia sono disciplini affini 
all’italiano, in quanto incluse nella stessa classe di concorso (l’A-22) per le 
scuole secondarie di I grado. Questa duplice familiarità consentiva a noi di 
mettere a fuoco, partendo da un terreno comune e condiviso, quegli aspetti 
necessari a mettere in atto un reale insegnamento trasversale della lingua, 
tenendo insieme competenza comunicativa degli studenti ed efficacia 
dell’insegnamento e apprendimento dei contenuti disciplinari. E poiché lo 
scopo era mostrare che si può ragionare di lingua partendo da qualsiasi testo 
e solo mettendo al centro il processo di riflessione dello studente, il punto di 
partenza di ogni attività e percorso è stato l’analisi dei testi su cui costruire le 
attività. 

I testi disciplinari sono per loro stessa natura testi “difficili”, che pon-
gono sfide al lettore, dal punto di vista lessicale (e, soprattutto, termino-
logico), ma anche dal punto di vista testuale, soprattutto per quanto riguarda 
la presenza di impliciti e di presupposti (Sbisà 1999). Queste sfide non devo-
no essere viste come criticità bensì come punti di partenza privilegiati per 
verificare il reale livello di comprensione degli studenti e per aiutarli ad ap-
propriarsi della lingua disciplinare. Tale verifica può essere fatta attraverso 
un’esplicita riflessione metalinguistica4 e metatestuale, che può partire da 
una lettura ad alta voce in classe seguita da una richiesta di riformulare 
oralmente e con parole proprie il contenuto del testo (Firenzuoli, Saura 
2017). Dal momento che mira a verificare il livello di comprensione, questa 
prima riformulazione deve essere focalizzata sui contenuti (focus on mea-

                                                       
4 Quando parliamo di analisi metalinguistica intendiamo l’analisi del modo in cui la lingua è 
stata usata nel testo, soprattutto in dimensione lessicale e sintattica. Il focus del docente deve 
essere sulle scelte linguistiche e non sul metalinguaggio per etichettare i fenomeni presenti. 
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ning) e non sulle risorse linguistiche impiegate dallo studente. Per sollecitare 
la riformulazione, l’insegnante può iniziare con alcune domande aperte e 
molto generali (la più generale: Di cosa parla il testo?) per poi passare a do-
mande più precise basate su quanto viene detto dagli studenti, e soprattutto 
domande che richiedano agli studenti di giustificare le loro affermazioni. 
Domande come Perché dici così? Dove è scritto nel testo? servono per abituare 
gli studenti a tornare al testo e per cominciare a identificare le risorse lingui-
stiche (lessicali e sintattiche) usate da quella specifica lingua disciplinare (cfr. 
Busti 2017). 

Nell’incontro è stato chiesto alle insegnanti di analizzare loro stesse i te-
sti proposti, in modo da far loro sperimentare direttamente il tipo di lavoro 
da fare in aula. A partire da questa analisi, si sono proposte una serie di attivi-
tà, alcune più “tradizionali”, almeno nell’impianto complessivo, altre meno 
perché prendono spunto dalle attività presenti nei testi disciplinari per allar-
gare gli obiettivi dell’insegnamento / apprendimento e per lasciare spazio 
agli studenti di usare la lingua per esprimere le loro opinioni. 

Tra le attività di impianto tradizionale ci sono quelle che permettono di 
focalizzarsi esplicitamente sulle risorse linguistiche e testuali del testo (focus 
on form), evidenziando terminologia e lessico usati, strutture usate per le de-
finizioni dei concetti specialistici, progressione tematica, e così via. Ad esem-
pio, a livello sintattico, si può lavorare sulla sostituzione dei nessi che legano 
il testo o sulla loro esplicitazione in caso di legami di giustapposizione, chie-
dendo agli studenti di produrre riscritture mirate di passi del testo. A livello 
lessicale, invece, si può lavorare sul riconoscimento e sulla definizione di pa-
role e collocazioni specialistiche ampiamente usate anche nella lingua comu-
ne, mettendo in luce «rapporti senso-significato, connotazione-denotazione, 
univocità-plurivocità del significato, slittamenti di senso, vaghezza, ecc.» 
(Corrà 2018: 17), tutti aspetti che sono diretta conseguenza del contatto tra 
lingua comune e lingue specialistiche. A livello testuale, si può, ad esempio, 
far leggere agli studenti un altro testo sullo stesso argomento, chiedendo loro 
di confrontarli focalizzandosi sulla presenza / assenza di informazioni, sulla 
disposizione dei contenuti (progressione tematica) e sulla chiarezza / esplici-
tezza linguistica. La conclusione di questo confronto può essere la scrittura di 
un nuovo testo che includa tutte le informazioni presenti nei due testi di par-
tenza ed eventualmente una diversa distribuzione delle informazioni (cfr. No-
tarbartolo 2014). 

Tra le attività meno tradizionali, come detto, ci sono quelle che prendono 
spunto dalle attività presenti nei manuali disciplinari. I testi disciplinari sono 
testi discontinui che presentano fotografie, grafici, figure per approfondire o 
esemplificare contenuti testuali. Inoltre, la maggior parte dei manuali propo-
ne una serie di attività mirate all’acquisizione e/o consolidamento dei conte-
nuti disciplinari. Tutte queste risorse possono essere usate anche come spun-
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to per attività incentrate sull’insegnamento e sull’apprendimento delle abilità 
linguistiche. 

Ad esempio, nel volume Facciamo geografia 3 (per gli studenti del terzo 
anno), la lezione dedicata all’introduzione del tema della globalizzazione 
(Unità 1 Lezione 2) si chiude con un’attività centrata su tre foto. Come si può 
vedere dalla Fig. 1, l’attività presente nel libro chiede di associare tre fotogra-
fie a tre aspetti della globalizzazione («modello unico consumista», «fragilità 
delle risorse» e «punto-limite dello sviluppo») trattati nel testo. 
 

 

Figura 1: Da Iarrera, Francesco ‒ Pilotti, Giorgio (20112), Facciamo geografia 3. Re-
gioni e problemi del mondo, Bologna, Zanichelli, p. 5 

 
Ma le tre fotografie possono anche essere usate per la scrittura di testi 

descrittivi o narrativi, che sono due delle tipologie testuali previste come pos-
sibili prove di scrittura nel nuovo esame di stato di terza media (MIUR 2017). 
Oltre all’indubbio vantaggio di preparare gli studenti all’esame di stato, que-
sto tipo di attività (la scrittura a partire da fotografie) ha il vantaggio di per-
mettere all’insegnante di osservare cosa vedono realmente gli studenti. Le 
didascalie delle foto, la scelta dei concetti a cui abbinarle, la stessa consegna 
dell’attività indirizzano fortemente gli studenti verso un’unica lettura; tutta-
via, non è detto che questa lettura coincida con quella che gli studenti dareb-
bero se potessero vedere le stesse foto in un altro contesto. Lasciare loro lo 
spazio necessario per esprimere sé stessi e le loro opinioni è fondamentale 
non solo perché i testi prodotti possono essere usati per creare occasioni di 
confronto tra diversi punti di vista (e quindi essere usate per sviluppare la 
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capacità di confrontarsi con gli altri, argomentare le proprie idee, ecc.), ma 
anche perché una tale attività permette di mettere al centro lo studente e di 
valorizzare le sue opinioni, passaggio imprescindibile se si vuole “costruire” 
una didattica realmente inclusiva e mirata all’acquisizione della lingua per 
comunicare e per organizzare, trasmette e creare conoscenza. 

 

3.2. Il secondo incontro 

Il secondo incontro era incentrato sullo sviluppo della competenza orale 
e interazionale. L’obiettivo di questo incontro era stimolare la riflessione sul-
la necessità di valorizzare e sviluppare la competenza orale degli studenti; 
per quanto riguarda il canale comunicativo, in ambito scolastico, da un lato 
«il parlato attraversa tutte le discipline, presentando aspetti specifici nelle 
singole materie di studio» (De Renzo, Tempesta 2014: 15), dall’altro l’atten-
zione è rivolta in particolare alla lingua scritta, con le abilità del parlato di ra-
do contemplate nell’insegnamento in aula (De Renzo, Tempesta 2014; Ferrari 
2016; Leone, Mezzi 2011). 

A partire da materiali autentici (registrazioni audio e audio-video con 
esempi di usi della lingua, compresa la lingua così come utilizzata dagli stu-
denti) sono stati mostrati esempi e modelli significativi, immediatamente ap-
plicabili, di attività e percorsi mirati ad affinare la competenza orale e intera-
zionale, intesa come un’importante dimensione della competenza comunica-
tiva. Secondo l’approccio didattico per task (Ellis 2003; Nunan 2004, 
www.insegnareconitask.it), le attività proposte sono focused on meaning ov-
vero sono centrate sulla trasmissione di un significato e non sulla dimostra-
zione di una conoscenza delle forme linguistiche corrette. Diversi studi dimo-
strano che questo tipo di didattica offre risposte interessanti al bisogno di la-
vorare in modo efficace in contesti plurilingue tenendo insieme diversi livelli 
di competenza e permette di sviluppare tutte quelle abilità che mettono gli 
apprendenti nelle condizioni di usare in modo efficace e adeguato la lingua 
nelle diverse situazioni. 

Il punto di partenza delle attività e percorsi proposti può consistere ad 
esempio nell’attivazione delle conoscenze pregresse e degli elementi lingui-
stici necessari. In classe, prima ancora di iniziare a leggere occorre far emer-
gere tutte le conoscenze che gli alunni già possiedono: si propongono attività 
di gruppo come brainstorming sull'argomento, domande per stimolare gli 
alunni a recuperare le conoscenze pregresse. La visione di immagini e video 
può essere funzionale a instaurare base di conoscenze senza necessaria-
mente richiedere particolari abilità linguistiche. In questa fase, l'insegnante 
può inoltre fornire le conoscenze fondamentali necessarie per la compren-
sione dei testi disciplinari, come ad esempio parole-chiave, o spiegare i ter-
mini meno comuni. 

http://www.insegnareconitask.it/
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Ad esempio, in un percorso interdisciplinare di scienze e geografia incen-
trato sui climi della terra, prima di affrontare la lettura del testo nei diversi 
manuali, si può domandare agli studenti di provare a rispondere a domande 
come: Che cos’è il clima? Che differenza c’è tra tempo (meteorologico) e clima? 
quali sono gli elementi che caratterizzano il clima? Data una serie di parole 
(ad es.: cielo, primavera, estate, autunno, inverno, temperatura, precipitazione, 
ecc.) si può domandare, a coppie, di individuare il maggior numero di aggetti-
vi che possono essere utilizzati per descrivere ciascuna delle parole indicate 
e poi confrontarsi con i compagni. 

In alternativa, l’attivazione del percorso può consistere nella visione di 
uno stimolo audiovisivo da riportare individualmente in un racconto o de-
scrizione orale. Le produzioni orali degli studenti rappresentano la base su 
cui articolare l’intervento didattico e per questo si suggerisce di registrare o 
videoregistrare gli studenti. Le produzioni orali vengono infatti successiva-
mente trascritte non per essere valutate dal docente ma per essere utilizzate 
come momento di riflessione, prima di gruppo e poi individuale, per far 
emergere limiti e problemi a livello comunicativo e linguistico. In questo ca-
so, l’obiettivo è sviluppare negli studenti la capacità di osservare singolar-
mente i diversi aspetti del testo e individuare coerenza con le sequenze del 
video proposte (lessico, chiarezza ed efficacia espositiva). 
 

3.3. Il terzo incontro 

Sulla base delle attività e degli esempi presentati nei primi due incontri, 
le docenti sono state invitate a riflettere in prima persona su un possibile 
percorso da sperimentare in aula e relativi materiali da utilizzare / sviluppa-
re. Al termine del secondo incontro è stata consegnata una scheda contenente 
alcune informazioni utili per progettare l’intervento didattico (cfr. Fig. 2). In 
particolare, si chiedeva di descrivere la composizione della classe (numero di 
alunni, loro provenienza, presenza di alunni con difficoltà di apprendimento, 
ecc.), di individuare un macroargomento (es. la seconda Guerra Mondiale, 
l’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile, ecc.) ipotizzando anche eventuali 
collegamenti con altre discipline (Arte e immagine, Geografia, Scienze, ecc.). 

L’obiettivo del terzo incontro è stato quindi quello di fornire alle inse-
gnanti un’occasione per confrontarsi tra loro e per progettare insieme, con la 
nostra supervisione, percorsi da sperimentare in classe tra fine febbraio e 
maggio 2019. È stata data la possibilità di progettare uno stesso percorso da 
sperimentare in istituti o classi diverse (es. prima e terza) coinvolgendo più 
insegnanti della stessa scuola (ad esempio insegnanti di matematica o scien-
ze) e incoraggiando la realizzazione di percorsi multidisciplinari. 
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Figura 2: Esempio di scheda per la progettazione dei percorsi didattici 

 
Ulteriore obiettivo dell’incontro era quello di consentire diversi livelli di 

fruizione dei percorsi, cioè rispondere all’esigenza di individualizzare le atti-
vità sulla base dei livelli di competenza linguistica, ed essere pronti a lavorare 
su argomenti correlati emersi nel corso della sperimentazione e non previsti 
in fase di progettazione. Considerare quindi micro obiettivi chiari, ma rende-
re il percorso flessibile ed essere pronti a calibrarlo in corso d’opera a secon-
da delle esigenze comunicative e linguistiche scaturite dalle produzioni degli 
studenti stessi. Tutti i percorsi didattici progettati si basano pertanto su una 
logica di inclusione, nel rispetto delle effettive competenze degli studenti. Le 
attività sono rivolte all’intera classe, senza distinzione tra “italiani e nuovi ita-
liani” (Vedovelli 2017), studenti con bisogni educativi speciali (BES) o con di-
sabilità certificata. Le attività di gruppo implicano che gli studenti lavorino 
all’interno di gruppi di livello misto, in modo da favorire la collaborazione e 
attivare processi di tutoring tra pari, una modalità di lavoro sperimentata già 
con successo in altri contesti educativi (si veda progetto Osservare l’Inter-
lingua). Come anticipato, questo tipo di pratiche didattiche tende a non fare 
distinzioni a priori tra alunni parlanti nativi e non nativi. Diversi studi evi-
denziano come sia opportuno applicare la nozione di interlingua e le positive 
ricadute didattiche anche a persone nate e cresciute in Italia, da genitori ita-
liani (Pallotti, Rosi 2017; Ferrari, Burzoni 2018; Pallotti, Borghetti, Ferrari 
c.s.) considerato che «Anche chi è nato in Italia e ha il passaporto italiano 
(quasi) mai parla l’italiano standard, insegnato a scuola. Molti alunni hanno 
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come lingua materna, parlata a casa, un dialetto, o una varietà non standard 
di italiano» (Pallotti 2017: 507). 

Il terzo incontro formativo è stato condotto dividendo le docenti in due 
gruppi: un gruppo si è concentrato su percorsi che miravano allo sviluppo 
delle abilità orali, l’altro gruppo su progetti più legati all’abilità di scrittura. Il 
fatto che la maggior parte delle docenti si sia orientata verso percorsi legati 
all’oralità sembra suggerire che vi sia la consapevolezza che nella pratica di-
dattica quotidiana l’abilità del “parlare” continua a non ricevere la stessa at-
tenzione rispetto alla scrittura, oltre a presentare difficoltà oggettive legate 
tipo di attività da realizzare. Il confronto iniziale con le docenti di entrambi i 
gruppi di lavoro ha messo in evidenza che i percorsi si presentavano discon-
tinui e soprattutto con attività tradizionali finalizzate a sé stesse: ogni attività 
circoscritta e mirata a un obiettivo immediatamente valutabile. Non erano 
previste fasi o passaggi in cui usare le produzioni degli studenti per creare 
momenti di riflessione e di discussione. Si è quindi cercato di esemplificare in 
che modo le attività tradizionali possono essere inserite in un contesto nuovo 
in cui la produzione dello studente diventa il punto di partenza necessario 
per costruire una didattica con altre finalità, che vada oltre la produzione di 
un testo (orale o scritto) immediatamente valutabile. Progettare percorsi che 
mettano le produzioni dello studente al centro dell’esperienza educativa e 
comunicativa implica un processo complesso nel quale si riconoscono fasi 
specifiche: una prima versione (racconto orale e prima stesura del testo), una 
fase di riflessione di gruppo a partire dalle produzioni realizzate, e una fase di 
revisione o riscrittura (di gruppo, a coppie o individuale). Su ciascuna fase 
l'insegnante deve far lavorare gli allievi e per questo sono necessari tempi di-
stesi. Inoltre, l’insegnante deve essere pronto a cogliere e seguire eventuali 
suggerimenti provenienti dall’osservazione delle produzioni e delle riflessio-
ni degli studenti. 

 

3.4. Il quarto incontro 

L’incontro finale è stato concepito come momento di condivisione dei 
percorsi sperimentati, e come occasione per riflettere su quanto era stato fat-
to, su cosa si poteva riproporre e su come eventualmente costruire materiali 
didattici. Al centro della discussione abbiamo posto tre punti: le modalità di 
progettazione delle attività e delle fasi del percorso a partire dalle reali pro-
duzioni (orali o scritte) degli studenti; la necessità di modulare i micro-
obiettivi del percorso in base a quanto emerge dalla riflessione e discussione 
e/o dalle produzioni degli studenti; il peso che metalinguaggio e valutazione 
devono avere in questi percorsi. 

La scelta di questi tre punti è stata dettata dal fatto che sono gli aspetti 
che hanno creato più difficoltà alle insegnanti, e sui quali siamo state più vol-
te interpellate durante lo svolgimento del progetto. Tutti i percorsi concorda-
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ti nel terzo incontro, come detto nel § 3.3, prevedevano un’attività iniziale di 
scrittura o di produzione orale (con conseguente trascrizione) seguita da at-
tività di riflessione metalinguistica e metacomunicativa (cioè metatestuale o 
metadiscorsiva). Dopo l’attività iniziale, svolta senza problemi, di fronte alle 
produzioni (orali o scritte) degli studenti le docenti hanno richiesto un nostro 
intervento attivo, sia a distanza per mettere ulteriormente a punto i percorsi 
(e in un caso per cambiarlo totalmente), sia in presenza per eseguire mate-
rialmente le diverse attività in aula. 

Ci teniamo a sottolineare esplicitamente che tali difficoltà non derivano 
da una incapacità delle insegnanti coinvolte, bensì da una sorta di “paura” che 
deriva dal non essere abituate a costruire attività e percorsi incentrati sulle 
reali competenze degli studenti. Le docenti che hanno frequentato il labora-
torio, infatti, sono persone altamente motivate e perfettamente consapevoli 
della necessità di un cambiamento dell’approccio didattico, delle difficoltà 
che questo cambiamento comporta e del lavoro che è loro richiesto per at-
tuarlo. Ma essere motivati e consapevoli non significa essere automatica-
mente in grado di tradurli in una prassi didattica. 

I tre aspetti discussi nel quarto incontro sono di fatto i presupposti fon-
damentali per un approccio didattico basato sull’insegnamento e appren-
dimento della lingua per lo studio e sulla centralità dello studente. Far riflet-
tere gli studenti sulle loro stesse produzioni richiede un attento lavoro preli-
minare di analisi da parte del docente. La scelta delle produzioni su cui riflet-
tere deve essere guidata dal principio che la riflessione deve incentrarsi su un 
numero limitato di fenomeni che gli studenti possono individuare perché so-
no presenti, in forme diverse, in tutte le loro produzioni. Lo scopo ultimo non 
deve essere un’analisi esaustiva e rigorosa di tutti i fenomeni presenti nei te-
sti selezionati, bensì deve essere il processo stesso di riflessione. Abituare gli 
studenti a riflettere su e a discutere delle loro produzioni serve principal-
mente per migliorare le loro capacità di comprensione e di produzione, e in 
particolare la loro capacità di argomentare i motivi per sostenere o rifiutare 
scelte espressive e/o comunicative (Pallotti, Borghetti, Ferrari c.s.). Inoltre, è 
di fondamentale importanza che in ogni attività di riflessione sia sempre con-
cesso agli studenti uno spazio per dire liberamente ciò che vedono e pensano, 
usando le parole che conoscono senza la paura di essere valutati o peggio 
sanzionati. Il compito del docente deve essere quello di supportarli nella ri-
cerca del modo più adeguato di esprimersi, senza sostituirsi a loro suggeren-
do cosa devono dire e come devono dirlo (una parola più precisa, una strut-
tura sintattica più chiara, un ordine migliore / più logico). Inoltre, l’insegnan-
te deve essere pronto a recepire le sollecitazioni e le criticità che emergono 
durante la riflessione, anche se sono distanti dai micro-obiettivi che si era 
prefissato. 

Mettere al centro il processo di riflessione metalinguistico e meta-
comunicativo ha, da un lato, il vantaggio di creare percorsi di insegnamento e 
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apprendimento basati su ciò che gli studenti effettivamente sanno, ma, 
dall’altro, ha lo “svantaggio” che ciò che gli studenti sanno e ciò che riescono a 
vedere non è né sempre prevedibile né facilmente riconducibile alla progres-
sione degli argomenti prevista dal curricolo scolastico. È ovvio che un percor-
so didattico deve avere un obiettivo finale chiaro e definito (ad es. la scrittura 
di un testo descrittivo, oppure riflettere sulle caratteristiche del racconto ora-
le), tuttavia le fasi intermedie e i micro-obiettivi devono essere ri-modulabili 
in ogni momento. Questo significa che il lavoro del docente è molto comples-
so: da un lato, deve essere pronto a recepire e valorizzare ciò che gli studenti 
dicono / scrivono e deve essere pronto a trattare argomenti non previsti nel 
piano iniziale; dall’altro, deve evitare di creare situazioni “anarchiche” e non 
deve perdere di vista l’obiettivo finale. Si tratta di trovare un difficile equili-
brio tra ciò che si vuole fare (ciò che si è pensato di fare) e ciò che realmente 
si può fare. 

Quest’ultima considerazione ci porta all’ultimo aspetto discusso nel 
quarto incontro: il peso che metalinguaggio e valutazione devono avere in 
questi percorsi. È chiaro che questi aspetti sono importanti e devono essere 
presenti all’interno del processo educativo e formativo; tuttavia, a noi sembra 
che abbiano assunto un’importanza eccessiva. Più precisamente, ci sembra 
che ci sia la tendenza ad attribuire valore maggiore a quelle attività o quei 
percorsi didattici il cui obiettivo sia legato all’acquisizione del metalinguaggio 
e che possano essere immediatamente e oggettivamente valutabili. Questi 
due aspetti sono tipicamente legati all’insegnamento dell’italiano come L1; 
chi insegna italiano agli stranieri sa molto bene che la conoscenza del meta-
linguaggio e le attività che consentono una valutazione immediata e oggettiva 
non sono indici affidabili in assoluto; anzi, spesso sono indici fallaci che favo-
riscono gli studenti che imparano a memoria etichette, definizioni e i modi 
per svolgere determinati esercizi o attività, a scapito di quelli che cercano di 
capire come funziona una lingua. 

Conoscere un metalinguaggio, ossia conoscere le etichette che servono 
per nominare i fenomeni linguistici, testuali e discorsivi e le relative defini-
zioni, è certamente utile per favorire i processi di astrazione (importantissimi 
all’interno dei percorsi formativi), tuttavia non sono sufficienti per capire 
come funziona una lingua e come usarla al meglio. Il metalinguaggio legato 
all’insegnamento dell’italiano deve essere considerato una lingua disciplinare 
alla stregua di tutte le altre, cioè come una terminologia; e come sottolineano 
diversi contributi recenti (Busti 2017; Corrà 2018a), l’acquisizione di una 
terminologia passa soprattutto attraverso la riflessione e l’analisi dei modi in 
cui quella lingua disciplinare è usata nei testi (scritti od orali). 

Analogamente, la valutazione ha un ruolo importante nei nostri processi 
formativi, ma non è necessario valutare sempre e valutare tutto. È im-
portante che all’interno del curriculo si lasci spazio a percorsi e attività che 
non richiedono una valutazione immediata e oggettiva; in particolare, è im-
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portante che i momenti di riflessione comune non siano concepiti come mo-
menti valutabili. Tali momenti infatti sono formativamente efficaci se sono 
gestiti come momenti di reale interazione tra studenti e tra studenti e inse-
gnanti. Cercare di valutarli o cercare di ricondurli sempre e comunque ad at-
tività valutabili è molto rischioso: si rischia infatti di replicare il modello di 
interazione domanda risposta valutazione (Sinclair, Coulthard 1975) tipico 
delle interrogazioni delle materie “non linguistiche”, ma in modo più perico-
loso perché ad essere valutato non è un contenuto disciplinare, bensì ciò che 
pensano, ciò che sentono e come lo esprimono. 

 

4. Conclusioni 

A conclusione di questo percorso, il bilancio non può essere che positivo. 
Nonostante i percorsi realmente sperimentati siano un numero limitato (solo 
5 su 10 percorsi progettati), i commenti fatti dalle insegnanti durante l’ultimo 
incontro sono stati positivi. Tutte le insegnanti presenti hanno chiesto di po-
ter replicare il laboratorio anche il prossimo anno, sottolineando come que-
sta prima esperienza abbia loro permesso non solo di riflettere e condividere 
i reali problemi che incontrano nelle loro classi (e nel relazionarsi con i colle-
ghi in merito a questioni didattiche), ma anche di farsi un’idea più precisa di 
cosa realmente significhi mettere in pratica attività e percorsi didattici basati 
sulla centralità dello studente e delle sue competenze. 

Come già detto, il tipo di approccio didattico da noi proposto è ampia-
mente noto agli insegnanti, tuttavia pochi di loro lo applicano in modo siste-
matico. Secondo noi, questa resistenza ha una doppia causa. La prima è il ti-
more di sottrarre tempo alle attività più tradizionali, rimanendo “indietro con 
il programma”. Il tipo di didattica proposto infatti richiede la costruzione di 
percorsi specifici con un inizio e una fine, in modo da permettere di monito-
rare i vari passaggi e valutarne i punti forti e i punti deboli. La seconda causa 
è il timore di uscire da una valutazione legata al criterio di giusto / sbagliato, 
un criterio discutibile, ma sicuramente più rassicurante. 

Per costruire una didattica che metta efficacemente al centro il processo 
di riflessione metalinguistica e metacomunicativa, è necessario che gli inse-
gnanti imparino a osservare le produzioni dei loro alunni in modo approfon-
dito e soprattutto in positivo: devono abbandonare l’atteggiamento tradizio-
nale di contare gli errori ed evidenziare i limiti, ma devono sforzarsi di com-
prendere cosa gli alunni stanno facendo, le loro strategie e le loro ipotesi. 

Inoltre, questa capacità di osservazione deve essere usata per tutto quel-
lo che succede in aula, non solo nel momento in cui si sperimenta un percorso 
o si svolge esplicitamente un’attività di riflessione. Si tratta di un cambiamen-
to radicale, che non può essere ottenuto attraverso la sperimentazione di un 
singolo percorso, né tantomeno inserendo sporadicamente qualche attività 
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“trasversale” o task-based. Per gli insegnanti è fondamentale sapere ricono-
scere le occasioni e gli spunti per “insegnare italiano” al di fuori del libro di 
testo e dell’ora di italiano; occasioni che devono essere adatte per quella spe-
cifica classe, per quegli specifici studenti. 

Questi due aspetti sono fondamentali e dovrebbero essere centrali nei 
percorsi formativi, contemporaneamente sono anche i più difficili da appren-
dere. L’esperienza del laboratorio ci ha mostrato come questi aspetti non 
possono essere semplicemente discussi o esemplificati, ma debbano essere 
sperimentati in prima persona dagli insegnanti stessi. 
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