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Premessa

La ricerca che si presenta in questo volume si inserisce tra gli studi dedicati all’ap-
prendimento/insegnamento di lingue seconde nel caso di persone debolmente al-
fabetizzate nella lingua materna o nella lingua di istruzione primaria. Essa nasce da 
un’esperienza pluriennale di didattica dell’italiano L2 in contesti non formali (as-
sociazioni di volontariato e centri di accoglienza per richiedenti protezione interna-
zionale) e di fatto vuole essere una testimonianza (tra tante) del proficuo intreccio 
tra la ricerca scientifica e la pratica “sul campo”, al di fuori delle aule universitarie.

A partire da circa un decennio fa, l’introduzione in Italia dei requisiti linguistici 
indispensabili per la richiesta del permesso di lungo soggiorno CE (D.M. del 4 giu-
gno 2010) ha fatto emergere anche in contesti accademici e nel discorso pubblico 
una condizione abbastanza diffusa di analfabetismo e debole alfabetizzazione tra 
i cittadini stranieri residenti sul territorio nazionale. È stato allora evidente come 
questa fascia di popolazione non riuscisse o riuscisse con grandi difficoltà e in tem-
pi molto lunghi a raggiungere una competenza elementare nella lingua seconda, in 
particolare nelle abilità scritte.

Immediata è stata anche la constatazione delle difficoltà legate alla raccolta di in-
formazioni sul pregresso iter educativo tra i cittadini immigrati. L’indicazione degli 
anni di studio nel Paese d’origine, ad esempio, è un’informazione troppo vaga, che 
spesso non ha una reale corrispondenza con un determinato livello di scolarizzazio-
ne, sia talvolta per l’impossibilità di una regolare frequenza scolastica sia, più spesso, 
a causa di sistemi educativi che ancora non risultano adeguati alle reali esigenze for-
mative delle popolazioni.

Se per circa 20 anni i descrittori del Quadro Comune Europeo di Riferimento
(QCER) e le prove ufficiali di certificazione linguistica hanno avuto come modello 
un apprendente di cultura media, avvezzo alla scrittura, alla pratica di testing e alla g
gestione di un’ampia gamma di generi testuali, la complessità del fenomeno emer-
gente ha richiesto una ridefinizione dei concetti stessi di alfabetismo e analfabeti-
smo, una riflessione sugli approcci e i metodi della glottodidattica nonché l’elabo-
razione di nuovi strumenti per la descrizione delle competenze alfabetiche, in Italia 
ad opera soprattutto degli enti certificatori per l’italiano L2. Sono tuttora in corso, 
inoltre, i lavori per la creazione di linee-guida e standard europei nell’ambito del 
progetto LASLLIAM (Literacy and Second Language Learning for the Linguistic 
Integration of Adult Migrants) del Consiglio d’Europa1.

1 Informazioni relative al progetto LASLLIAM sono disponibili al seguente indirizzo: https://www.
coe.int/en/web/lang-migrants/laslliam. 
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La necessità di avere a disposizione validi strumenti operativi e descrittivi dedi-
cati ad apprendenti analfabeti e debolmente alfabetizzati di lingue seconde risulta 
ancora più urgente se si prende in considerazione la marcata vulnerabilità che ca-
ratterizza questo gruppo target. In un delicato momento esistenziale come quello 
della migrazione, essi si trovano anche a dover imparare a interagire in una società 
completamente basata sulla scrittura (amministrazione, scuola, servizi, relazioni in-
terpersonali), che li pone dinanzi a una vera e propria sfida di carattere semiotico e 
che, solitamente, non riesce pienamente a tutelarli.

In tale contesto, dalla prospettiva di chi apprende, è facile che emerga una sen-
sazione di ansietà nei confronti dello studio e di sfiducia nelle proprie capacità, con 
il rischio che venga completamente meno la motivazione all’apprendimento della 
lingua del Paese d’arrivo. Dalla prospettiva di chi insegna, d’altro canto, il lavoro 
nella classe di alfabetizzazione in L2 richiede una messa in discussione della cen-
tralità della scrittura e la pazienza di accompagnare gli apprendenti in un percorso 
lungo e lento, non privo di ostacoli e momenti di frustrazione, tanto impegnativo 
quanto “rivoluzionario”.

In questo volume si prenderà in esame il peculiare caso degli immigrati senegalesi 
adulti in Italia (in particolare a Napoli) con una debole alfabetizzazione nella lingua 
di istruzione. Lo studio che si presenta intende discutere da più punti di vista il pro-
cesso di avvicinamento all’italiano L2 per questo peculiare gruppo di apprendenti, 
utilizzando metodologie di analisi prese “in prestito” da diverse discipline: la fone-
tica sperimentale, la sociolinguistica e, naturalmente, la linguistica acquisizionale e 
la glottodidattica.

Nella Parte A saranno presentati i presupposti teorici e gli strumenti di osser-
vazione e di ricerca già presenti in letteratura. Dopo aver fornito alcuni necessa-
ri chiarimenti terminologici, nel Capitolo 1 si tenterà di descrivere il fenomeno 
dell’alfabetizzazione e di comprendere quale sia l’effetto dello sviluppo delle abilità 
di lettura e scrittura sui processi cognitivi di un parlante e sul modo in cui si elabora 
e si usa la lingua orale, con uno sguardo specifico alla prosodia. Nel Capitolo 2 si de-
scriveranno le caratteristiche personali e acquisizionali di apprendenti adulti di L2 
analfabeti e debolmente alfabetizzati nella lingua materna o nella lingua di istruzio-
ne e si presenteranno i recenti descrittori delle competenze alfabetiche. L’attenzione 
sarà posta poi sugli approcci e i metodi glottodidattici per l’alfabetizzazione degli 
adulti in lingua seconda.

La Parte B del volume è dedicata alla ricerca sull’italiano L2 di e per apprendenti 
senegalesi adulti. Il Capitolo 3 si concentra sugli immigrati senegalesi in Italia e a 
Napoli e offre una descrizione del quadro linguistico ed educativo in Senegal, con 
un approfondimento di carattere fonetico e prosodico sul wolof, lingua veicolare 
del Paese. Il Capitolo 4 rappresenta il “cuore” del volume e presenta uno studio sulle 
abilità orali in italiano L2 di apprendenti senegalesi con diversi percorsi formativi 
in Senegal: scuola francese e scuola coranica. Si evidenzierà l’effetto diversificato 
dei due modelli di scolarizzazione sulle capacità di elaborazione orale della seconda 
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lingua e, in particolare, sulla gestione degli aspetti prosodici della L2. Nel Capitolo 
5 sarà proposto un modello operativo di Unità Didattica costruito sulla base delle 
specifiche caratteristiche degli apprendenti senegalesi di scuola coranica e si descri-
verà l’ultima fase della ricerca, che ha previsto la sperimentazione pilota di tale stru-
mento in un breve corso di alfabetizzazione in italiano L2.

Questo lavoro non avrebbe visto la luce senza la guida di Anna De Meo e Massimo 
Pettorino, il contributo di Salvatore Strozza e Magali Boureux e il sostegno, in fase 
di riscrittura, di Franco Cutugno. Un doveroso ringraziamento va, inoltre, all’asso-
ciazione Scuola di Pace e agli studenti senegalesi dei corsi di italiano, per aver per-
messo la nascita e lo svolgimento della ricerca.





PARTE A

TEORIE E STRUMENTI





CAPITOLO 1

L’analfabetismo

In questo Capitolo introduttivo sarà presentato il campo della ricerca. Si propor-
rà un tentativo di definizione delle complesse nozioni di alfabetismo e analfabeti-
smo (Paragrafo 1.1) e si descriveranno i processi cognitivi legati all’emergere della 
scrittura in una società e in un individuo (Paragrafo 1.2). Si osserverà, inoltre, il 
rapporto tra alfabetizzazione e lingua orale, con particolare attenzione allo svilup-
po della consapevolezza fonologica (Paragrafo 1.3) e della competenza prosodica 
(Paragrafo 1.4).

1.1 Numeri e definizioni
1.1.1 L’analfabetismo nel mondo e in Italia

Sebbene negli ultimi 50 anni si sia assistito a un notevole calo dei tassi di analfabeti-
smo nel mondo, la (ancora) consistente diffusione di tale fenomeno è testimoniata 
dall’inserimento dell’alfabetizzazione degli adulti tra gli Obiettivi per lo Sviluppo 
Sostenibile dell’Agenda ONU 2030 (obiettivo 4.6).

Secondo i dati più recenti (UNESCO 2017), il mondo ospita tuttora 750 milio-
ni di adulti (maggiori di 15 anni) per cui la lingua materna è prettamente orale e che 
non hanno mai sviluppato le abilità di lettura e scrittura. Le donne rappresentano il 
63% sul totale della popolazione analfabeta.

È da specificare, inoltre, che i notevoli sforzi compiuti dall’Istituto di Statistica 
dell’UNESCO per ottenere dati globali sono complicati dall’assenza di strumenti 
standardizzati a livello internazionale per l’elicitazione dei dati linguistici e la valu-
tazione dei livelli di alfabetizzazione nonché dall’ambiguità della definizione stessa 
di analfabetismo (Nitti 2020, cfr. Paragrafo 1.1.2.).

I più bassi tassi di alfabetizzazione (al di sotto del 50% della popolazione) si 
riscontrano in diversi paesi dell’Asia meridionale (49%) e dell’Africa sub-Sahariana 
(27%): Afghanistan, Benin, Burkina Faso, Central African Republic, Chad, Côte 
d’Ivoire, Ethiopia, Gambia, Guinea, Guinea-Bissau, Mali, Senegal, Sierra Leone etc. 
I tassi più alti, vicini al 100% della popolazione, sono riportati nelle altre regioni di 
Asia, Europa e America del Nord (UNESCO 2017 – figura 1.1.).
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Figura 1.1 – Mappa globale dei tassi di alfabetizzazione degli adulti, anno 2016
(UNESCO, 2017)

Nel contesto italiano, i dati dell’ultimo censimento (Istat 2020) riportano una per-
centuale di analfabeti pari allo 0,6% della popolazione nazionale maggiore di nove 
anni (339.585 individui). Il 4%, circa due milioni di persone, rappresenta invece 
coloro che, pur avendo sviluppato le abilità di letto-scrittura, non hanno mai avvia-
to un percorso di educazione formale. Sono invece nove milioni, pari al 16% della 
popolazione, coloro che hanno frequentato esclusivamente la scuola primaria.

Al fine di ottenere un quadro globale del fenomeno dell’analfabetismo in Italia, 
però, questi dati dovrebbero essere accompagnati a quelli che riguardano la po-
polazione immigrata, originariamente non italofona, e proveniente anche da quei 
paesi del mondo che presentano i tassi più bassi di alfabetizzazione, specialmente 
in anni recenti.

Sfortunatamente, dati ufficiali sui livelli di alfabetizzazione/scolarizzazione e 
sulle competenze linguistiche degli immigrati in Italia sono ancora molto carenti 
(D’Agostino 2017; Mocciaro 2019) e alcune informazioni possono essere recu-
perate solo dai report dello SPRAR, il Sistema di Protezione Richiedenti Asilo e 
Rifugiati, del Ministero dell’Interno.

Nel 2018, il 12% dei 41.113 ospiti dei centri di accoglienza del circuito SPRAR 
in Italia è composto da analfabeti, il 63% da individui con una breve storia di sco-
larizzazione nel paese d’origine (corrispondente alla scuola primaria italiana o alla 
scuola secondaria di primo grado), il 19% è rappresentato da coloro che hanno fre-
quentato la scuola secondaria di secondo grado (o equivalente) e solo il 6% da chi ha 
almeno intrapreso un percorso universitario (Cittalia, Fondazione Anci, Ministero 
dell’Interno 2019). Nel 2019 il 15% dei 21.108 immigrati nei centri dello SPRAR 
risultano inseriti in corsi di alfabetizzazione in italiano L2 mentre il 38,5% in corsi 
di livello elementare (Cittalia, Fondazione Anci, Ministero dell’Interno 2020).

1.1.2 Questioni terminologiche

Cosa si intende per analfabetismo? Quali sono le abilità minime di cui un individuo 
deve essere in possesso perché possa essere definito alfabeta? Come è cambiato il 



L’ANALFABETISMO 15

concetto di alfabetizzazione, anche alla luce della pluralità di codici disponibili con 
le nuove tecnologie?

Se fino agli anni Sessanta del secolo scorso era comunemente definito alfabe-
ta chiunque fosse in grado di apporre la propria firma, alcune grandi conferenze 
dell’UNESCO, insieme alle riflessioni di intellettuali in diversi ambiti, hanno con-
tribuito a modificare e ampliare notevolmente tale visione.1

La definizione di alfabetismo proposta nel 1958 dall’UNESCO è la seguente:

A literate person is one who can, with understanding, both read and write a short
simple statement on his or her everyday life. (UNESCO 1958, p. 3)

Tale definizione risultò innovativa poiché calò per la prima volta l’esperienza della 
letto-scrittura, e della indispensabile comprensione di quanto letto o scritto, in un 
preciso contesto – quello, appunto, della vita quotidiana. Da quel momento furo-
no gettate le basi per affiancare alla nozione di analfabetismo primario o totale, os-
sia la completa assenza di educazione formale all’alfabeto, quella di analfabetismo 
funzionale. Con questa definizione ci si discostò da una visione puramente tecnica 
delle abilità di lettura e scrittura, inserendo piuttosto tali abilità all’interno di uno 
spazio geografico e sociale e in un preciso momento storico. Con sempre maggiore 
enfasi, la capacità di decifrare e usare i segni dell’alfabeto fu messa in relazione alla 
possibilità di partecipazione alla vita sociale, di sviluppo dell’individuo e della sua 
comunità di appartenenza.

In questa prospettiva, e nella certezza che un alto tasso di alfabetismo corrisponda 
a un maggiore progresso della società, anche il concetto di alfabetizzazione ha subito e
negli anni una trasformazione: da passaggio “verticale” di nozioni non sempre legate 
alla vita reale degli apprendenti a percorso guidato verso l’autonomia e la crescita 
delle popolazioni analfabete, basato e strutturato sulle loro necessità più immediate2.

L’esperienza dell’educazione agli adulti degli anni Settanta del Novecento ha 
contribuito, inoltre, a far emergere il fenomeno dell’analfabetismo di ritorno, che in-
teressa coloro che, sebbene abbiano ricevuto un’educazione formale alla letto-scrit-
tura, per mancanza di pratica hanno perso nel tempo tali capacità (Minuz 2005).

È in quegli anni che, nel contesto italiano, Tullio De Mauro pubblica la sua Storia 
linguistica dell’Italia unita (1963, riedita nel 2011). Discutendo i dati relativi al pri-
mo censimento della popolazione italiana del 1861, che vedevano l’80% di italiani 
analfabeti, De Mauro ragiona sul rapporto tra alfabetizzazione e apprendimento 
della lingua italiana e contribuisce alla riflessione sulla complessità di un fenome-
no non sempre facilmente rilevabile (o, forse, non sempre volutamente rilevato) né 
categorizzabile. Nella sua azione scientifica e politica il tema dell’alfabetizzazione è 
strettamente legato a quello dei diritti sociali e linguistici:

1 Una delle basi ideologiche di tali trasformazioni è sicuramente da identificare nell’opera e nel pensie-
ro di Paulo Freire, secondo cui quello dell’alfabetizzazione può essere considerato un processo di libe-
razione dall’oppressione e di presa di coscienza della propria identità culturale, sociale nonché politica 
(Freire 2002 – edizione originale 1970).
2 Si veda a tal proposito il testo dell’UNESCO Literacy, A UNESCO Perspective del 2003.
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La lotta per l’alfabeto non ha successo fuori di una complessiva politica di ricono-
scimento dei diritti linguistici, di promozione di tutte le potenzialità linguistiche
[...] e fuori di una complessiva politica di promozione e liberazione delle capacità 
culturali e critiche di tutte le persone che, insieme, fanno la disprezzata massa. (De
Mauro 1986, p. 27)

Più recentemente, l’affermarsi di nuove tecniche di comunicazione digitali, lo svi-
luppo dell’apprendimento mediato dalle tecnologie e l’introduzione di una plura-
lità di codici diversi da quello alfabetico (pensiamo ad esempio al linguaggio delle 
emoticons o all’uso diffuso di grafici e tabelle) hanno fatto sì che anche il concetto 
di alfabetismo funzionale risultasse troppo restrittivo, tanto da parlare di multiple 
literacies (cfr. nel Paragrafo 1.2.1., i New Literacy Studies).

Nell’ampia definizione proposta da Ravid e Tolchinsky (2002), infatti, lo svi-
luppo della letto-scrittura (literacy) comprende l’acquisizione di familiarità con la 
lingua scritta non solo in quanto sistema di rappresentazione (la cosiddetta print 
literacy), ma anche in quanto repertorio di stili del discorso, diversi da quelli della 
lingua orale. Secondo gli autori, l’alfabetizzazione prevede lo sviluppo di una certa 
abilità retorica e di flessibilità, nonché di controllo sulle variazioni della lingua scrit-
ta dipendenti dall’utente e dal contesto.

In altri termini, essa comprende anche:

The individual’s ability to communicate in particular social settings, time, and through
multimedia such as computers, video, or the Internet. (Tarone et al. 2009, p. 7)

Sebbene sia stato coniato anche il termine “letteratismo” (Alberici 2002), le nozioni 
di literacy e di multiple literacies sono state più spesso rese in italiano con il concetto 
di alfabetismi, intesi sia in senso semiotico come i diversi codici e alfabeti in uso 
nei flussi attuali di comunicazione, sia in senso antropologico, con riferimento alle 
diverse modalità di sviluppo delle abilità di lettura e scrittura, legate a diversi usi, 
funzioni sociali e spazi destinati alla lingua scritta nelle diverse culture e comunità. 
La varietà di tali alfabetismi è al giorno d’oggi visibile e sperimentabile soprattutto 
nei sistemi plurilingui e pluriculturali delle contemporanee società dell’Europa e 
dell’America, storiche mete di flussi migratori, e non è necessariamente legata a con-
testi di apprendimento formale o di alfabetizzazione: si pensi, ad esempio, a tutte le 
nuove forme di scrittura che abbiamo imparato a usare negli ultimi decenni, come 
le e-mail, le chat e i post sui social network.

La definizione più recente di literacy fornita dall’UNESCO evidenzia proprio 
la centralità dei testi, in linea, tra l’altro, con le riflessioni glottodidattiche proposte 
dal Consiglio d’Europa e alla base del QCER:

This review also uses a brief encapsulation of literacy as ’communication involving 
text’. Literacy ’involves text’ because text is increasingly mixed with other modes,
such as image and symbol, across manuscript, print and electronic media. Literacy 
is ’communication’ since its function and value lie in communicating with others or
oneself, alongside verbal and non-verbal modes. (UNESCO 2017, p. 14)
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Partendo quindi dalla constatazione che non esiste un concetto univoco di alfabeti-
smo o di analfabetismo (e che la situazione, come vedremo, si complica ulteriormen-
te in contesti di apprendimento di una lingua seconda), in questo volume si è scelto 
di utilizzare la più ampia prospettiva della literacy e del concetto di (an)alfabetismo 
funzionale: quando si farà riferimento allo sviluppo delle abilità di letto-scrittura, 
a meno che non sia specificato altrimenti, non si intenderanno solo le capacità di 
natura meccanica possedute da un individuo ma piuttosto anche quelle legate alla 
gestione della variegata gamma di “alfabeti”, sistemi semiotici e testualità della lin-
gua scritta3.

1.2 Oralità, scrittura e scolarizzazione
1.2.1 La prospettiva dell’oralità

Per chiunque abbia imparato a leggere e scrivere, non è semplice immaginare di non 
essere in grado gestire il codice scritto e di guardare il mondo, per così dire, attraver-
so la lente dell’oralità.

Per una persona che ha sviluppato le abilità di letto-scrittura e che ha avuto la 
possibilità, nel suo percorso di scolarizzazione, di imparare a riflettere metacogniti-
vamente sui propri usi linguistici, è sicuramente un’esperienza disorientante quella 
di trovarsi di fronte a un testo scritto in una lingua di cui non conosce l’alfabeto4. 
Tuttavia, neanche questo tipo di esperienza può davvero dare un’idea di che cosa 
significhi osservare la realtà dalla prospettiva dell’oralità. Gli individui alfabetizzati, 
infatti, possono contare su quanto già conoscono del funzionamento delle lingue 
naturali, su competenze di natura metalinguistica e testuale, sulla consapevolezza 
del valore della scrittura nella società e delle funzioni che essa espleta: tutto questo 
“bagaglio” è utile per fare ipotesi sulla struttura e sul significato di un testo scritto in 
un alfabeto ignoto, benché il suo contenuto possa rimanere non del tutto decifrabile 
(cfr. Paragrafo 2.2)5.

Una persona analfabeta non può fare affidamento su tali competenze e cono-
scenze pregresse. Per lui/lei non sarà scontato, ad esempio, il legame che esiste in un 
quotidiano tra un articolo, la fotografia a esso associata e la sua didascalia; potrà non 
essere chiara la funzione che assume un dato avviso affisso alle pareti del condomi-
nio o della scuola. Per una persona analfabeta non hanno senso le liste (Ong 1982) 

3 È questa l’impostazione teorica alla base anche dell’indagine PIAAC (Programme for the International 
Assessment of Adult Competencies) sui livelli di alfabetizzazione funzionale tra gli adulti ideata dall’Or-
ganizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE) e condotta in 24 paesi nel mon-
do, che ha mostrato risultati sconfortanti, in particolare per l’Italia (OECD, 2013).
4 Con il termine “metacognizione” si indica la capacità di un individuo di riflettere sui propri processi 
cognitivi di elaborazione delle informazioni (linguistiche) e di monitorare e regolare il funzionamento 
di tali processi. 
5 Si veda, a tal proposito, l’attività finalizzata all’emersione di competenze pre-alfabetiche in soggetti 
scolarizzati proposta da Minuz (2005, pp. 32-33).
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ed è ancor meno comprensibile l’organizzazione di codici complessi e fortemente 
arbitrari, come quelli di una mappa della metropolitana.

Come sarà ribadito anche nei capitoli successivi, nonostante la difficoltà a pen-
sare e visualizzare la lingua “solo” come flusso di parlato, uno sforzo va fatto in tal 
senso, soprattutto da parte di chi, come i docenti alfabetizzatori di qualsiasi lingua, 
si trova a lavorare con apprendenti analfabeti adulti e a dover avviare e percorrere un 
percorso verso la letto-scrittura.

1.2.2 Pensiero orale e tecnologia della scrittura

Nel 1952 Ignace J. Gelb definiva la scrittura come “un sistema di intercomunica-
zione umana per mezzo di segni convenzionali visibili” (1993, p. 16), rivendicando 
l’autonomia della genesi dei sistemi di scrittura dalla necessità di riproduzione della 
lingua parlata6. Eppure, riconosceva il legame tra l’emersione della scrittura e lo svi-
luppo in senso anche geografico ed economico di una società:

Tutte le volte che appare la scrittura, essa è accompagnata da un notevole sviluppo
di governo, arti, commercio, industria, metallurgia, mezzi di trasporto, agricoltura e
addomesticazione degli animali. Paragonati a questo, tutti i periodi precedenti senza 
scrittura danno l’impressione di culture piuttosto primitive. Non c’è bisogno, tutta-
via, di insistere sul fatto che l’introduzione della scrittura fu il fattore responsabilel
della nascita di civiltà originali. Sembra piuttosto che tutti i fattori – geografico,
sociale, economico – che conducono a una piena civiltà abbiano creato simultanea-
mente un complesso di condizioni che non poteva funzionare correttamente senza 
la scrittura. Oppure, per dirlo in altre parole: la scrittura esiste solo in una civiltà e una
civiltà non può esistere senza la scrittura. (Ibidem, pp. 311-312)

Negli anni Sessanta del Novecento successivi studi condotti sulle “culture orali” e 
sulle “civiltà della scrittura” hanno confermato come il processo di sviluppo delle 
abilità di lettura e scrittura rappresenti una vera e propria svolta nella vita delle co-
munità e, più specificamente, nella cognizione di ciascun individuo. Tra i portavoce 
di quella che è stata definita “teoria della discontinuità” tra oralità e scrittura, Goody 
e Watt nel saggio The Consequences of Literacy (1962-3) affermano per primi che,
se nelle culture orali il linguaggio è strettamente legato alle esperienze concrete dei 
parlanti, è il processo di literacy a promuovere la capacità di astrazione e di generaliz-
zazione dei concetti7. Inoltre, con l’avvento della scrittura, cambia anche il rapporto 
con il passato e la memoria: storie, credenze e opinioni prima veicolate solo attraver-

6 Ciò che distingue la fondativa teoria di Gelb da quelle che poi lo seguiranno è l’individuazione di uno 
specifico passo di portata rivoluzionaria nella storia delle società umane, rappresentato dalla fonetizza-
zione della scrittura, avvenuta in primo luogo con l’alfabeto greco.
7 Nel Regional Report on Literacy dell’UNESCO del 1972, che risente di tali studi, si legge: “The 
illiterate man’s thought [...] remains concrete. He thinks in images and not in concepts. His thought 
is, in fact, a series of images, juxtaposed or in sequence, and hence it rarely proceeds by induction or 
deduction. The result is that knowledge acquired in a given situation is hardly ever transferred to a dif-
ferent situation to which it could be applied” (UNESCO 1972, citato in Scribner & Cole 1981, p. 4). 
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so la lingua orale, una volta trasferite nel codice della lingua scritta, possono essere 
per la prima volta oggetto di confutazione, revisione, verifica.

Anche Walter Ong, nel suo celebre Orality and Literacy: The Technologizing of 
the Word, ritiene che “[...] more than any other single invention, writing has trans-dd
formed human consciousness” (Ong 1982, p. 77). Egli descrive le “culture orali” 
come caratterizzate da una modalità espressiva e di pensiero che può essere definita 
paratattica, aggregativa, ridondante, conservatrice e tradizionalista, situazionale, 
enfatica, partecipativa e, infine, omeostatica (cioè in uno stato di equilibrio in cui si 
eliminano memorie prive di valore per il presente e si conservano quelle di maggiore 
valore o utilità). Al contrario, lo sviluppo della letto-scrittura favorisce la nascita 
di un modo di espressione ipotattico, analitico, astratto, oggettivo e distaccato. La 
scrittura è definita dall’autore come una tecnologia e quindi come qualcosa di in-
trinsecamente artificiale, al contrario dell’oralità. Essa ha dato inizio alla riduzione 
del suono a spazio, ha trasportato il discorso orale alla dimensione della vista, ha 
causato la separazione della parola dal presente immediato e vivo, nel quale possono 
esistere solo parole parlate. Inoltre, secondo Ong, con la separazione del soggetto 
dall’oggetto, l’introduzione della scrittura ha permesso anche l’apertura della psi-
che non solo al mondo esterno, separato da essa, ma anche all’io interiore che di 
fronte a tale mondo si pone.

Nel 1994 Olson, nella sua opera The world on paper: The conceptual and cog-
nitive implications of writing and reading, ripropone la teoria della discontinuità, gg
ponendo l’accento su come la letto-scrittura favorisca l’emergere della coscienza 
dell’esistenza di due distinti sistemi di comunicazione (lingua scritta e orale), della 
consapevolezza metalinguistica e della capacità di editing delle produzioni proprie g
e altrui. Sviluppare le abilità di scrittura e lettura, secondo l’autore, significa quindi 
guadagnare crescente controllo su un più ampio repertorio linguistico8.

Le teorie della discontinuità hanno ricevuto, negli anni, non poche critiche, in 
primis per la visione di “primitività” delle culture orali e l’eccessiva enfasi posta sul 
“determinismo tecnologico”, cioè sulla correlazione tra diffusione della literacy e svi-
luppo economico. È stato criticato, inoltre, l’assunto per cui esclusivamente nella 
scrittura esistano generi letterari e di discorso complessi, diversificati e sofisticati.

Tra gli esponenti della contrapposta “teoria della continuità”, Scribner e Cole 
(1981), con uno studio sulla popolazione Vai della Liberia, hanno evidenziato
come i cambiamenti cognitivi non dipendano semplicemente dall’apprendimento 
delle abilità di lettura e scrittura, quanto dal processo stesso di scolarizzazione, cioè 
dal contesto socioculturale e dalle modalità proprie dell’apprendimento guidato. 
Sarebbero, quindi, tali fattori a favorire nei parlanti l’emergere della capacità di ri-
solvere compiti di astrazione, categorizzazione, memoria semantica e logica.

La visione proposta da Scribner e Cole è ripresa da Street (1984) nel “modello 
ideologico” della literacy, secondo cui essa non consiste semplicemente nell’appren-

8 Tra gli altri autori di riferimento per la teoria della discontinuità si ricordano in questa sede Havelock 
(1963), Levi-Strauss (1962), McLuhan (1962). 
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dimento di specifiche abilità, ma anche delle rappresentazioni sociali (cioè delle ide-
ologie) in cui la pratica della scrittura è inserita, in un determinato spazio e tempo9.

L’accento sul contesto e sulle pratiche sociali della scrittura è posto in anni più 
recenti e in maniera ancor più marcata dai cosiddetti New Literacy Studies (in se-
guito New Literacies Studies)10. Nella prospettiva di questa corrente di studi, in linea 
con le riflessioni che favoriscono l’ampliamento della definizione di alfabetismo 
funzionale descritta nel paragrafo precedente, il processo di sviluppo delle abilità di 
lettura e scrittura smette di essere un processo esclusivamente mentale e cognitivo e 
diventa un fenomeno socioculturale: imparare a leggere e a scrivere, in questa nuova 
visione, significa anche prendere coscienza della funzione delle pratiche di scrittura 
nella società di cui si fa parte.

Lo sviluppo della letto-scrittura nella lingua materna, in conclusione, si può de-
finire come un processo complesso che, non solo favorisce l’emergere nel parlante di 
particolari abilità cognitive e della capacità di gestire un nuovo codice di rappresen-
tazione, ma allo stesso tempo inserisce il parlante stesso in una “comunità di lettura/
scrittura”, a sua volta inserita in una più ampia società e in cui la lingua scritta assume 
un preciso valore. Minuz (2005), ad esempio, mette in evidenza come anche nella 
società italiana tale valore sia cresciuto esponenzialmente negli ultimi decenni, con 
una trasformazione nella relazione tra oralità e scrittura e la scomparsa delle nic-
chie lavorative in cui, fino a qualche tempo fa, era concesso l’analfabetismo (come 
l’artigianato o l’agricoltura) e delle ultime forme di “cultura sociale scritta”, come 
la lettura ad alta voce o la scrittura sussidiata (si pensi, ad esempio, alla scomparsa 
figura del cosiddetto “scrivano”).

1.2.3 Lingua parlata e lingua scritta

Sulle differenze tra parlato e scrittura è stato già scritto tanto (si veda, tra gli altri, 
Halliday 1985 e, per l’italiano, De Mauro 1971; Sornicola 1981; Sabatini 1982; 
Voghera 1992, 2011; Berruto 1985, 1993; Serianni 2007). In questa sede, perciò, 
non si pretende certo di affrontare il tema in maniera esaustiva. Si vogliono piutto-
sto riprendere alcune considerazioni utili al proseguimento della lettura.

Nei manuali di linguistica generale non è inusuale leggere del cosiddetto “pri-
mato dell’oralità” sulla scrittura11. Tale primato è legato alle origini della lingua (per 
circa il 95% della storia umana, l’uomo e la donna hanno usato esclusivamente la 
lingua parlata, mentre la scrittura copre una storia di “soli” 6000 anni, come ricor-

9 Il “modello ideologico” di Street si poneva in contrasto con il cosiddetto “modello autonomo” pro-
posto dai teorici della discontinuità tra oralità e scrittura e secondo cui il processo di literacy avrebbe 
degli affetti sulla cognizione umana del tutto indipendenti dal contesto in cui essa si sviluppa. Tale 
concezione è stata più volte definita the literacy mith. Tra gli altri autori di riferimento per la teoria 
della continuità si ricordano in questa sede Graff (1979) e Greenfield (1972).
10 Tra le opere fondanti tale corrente si segnalano Scollon e Scollon (1981), Heath (1983), Street 
(2003), Gee (1991). Per una descrizione della storia dei New Literacy Studies, si veda anche Gee (2015). 
11 Solo per fare un esempio, Raffaele Simone, nei suoi Fondamenti di linguistica (2005, pp. 86-87), enu-
mera i vantaggi dell’oralità, legati alla maggiore efficienza semiotica e alla ergonomia della lingua parlata.
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dano Ardila et al. 2010), ai processi dell’apprendimento linguistico (un bambino/
una bambina impara prima a parlare poi a scrivere nella propria lingua materna), 
alla maggiore permeabilità della lingua orale alle innovazioni rispetto alla scrittura.

Tuttavia, è anche vero che la lingua scritta ha goduto e tuttora gode indiscutibil-
mente di maggiore prestigio socioculturale. Per secoli l’uso del codice scritto è stato 
un privilegio di élite culturali, economiche ed ecclesiastiche. Sono tradizionalmente 
associati alla scrittura gli usi più formali della lingua, istituzionali e corretti. Non es-
sere in grado di leggere e scrivere nella propria lingua materna rappresenta al giorno 
d’oggi uno stigma, almeno nei cosiddetti Paesi Sviluppati, e determina inevitabil-
mente l’esclusione della persona analfabeta da moltissime pratiche della vita sociale.

La forbice diamesica esistente tra oralità e scrittura sta però restringendosi negli 
ultimi decenni (Prada 2016), in parte a causa di quella che già Ong (1982) definiva 
oralità secondaria riferendosi, per ragioni biografiche, “solo” al parlato della radio, 
del telefono, delle registrazioni audio, del cinema e della televisione. Oggi altri nuovi 
generi dell’oralità avvicinano il parlato alla scrittura: si pensi ad esempio ai podcast, 
che, come alcune testualità scritte, prevedono una consistente fase di progettazione 
del discorso e possiedono una natura di “compiutezza”, di prodotto finito, chiuso e 
consultabile, che era propria originariamente solo dei testi scritti.

D’altra parte, è anche la scrittura a “muoversi” negli ultimi decenni verso l’o-
ralità, come testimoniato da testualità estemporanee (sms, chat, forum), quasi sin-
croniche, caratterizzate da un registro informale e nelle quali il discostamento dalla 
norma linguistica e l’uso delle forme dell’italiano neo-standard e sub-standard non 
sono un’eccezione ma prassi diffusa12. In questi tipi di testi, inoltre, il linguaggio del-
le emoticons combinato alla scrittura favorisce una maggiore espressività ed è spesso 
utile a sciogliere ambiguità e impliciti.

Una delle differenze sostanziali tra la lingua parlata e la lingua scritta risiede, 
infatti, nel fatto che quest’ultima, per la sua natura semiotica, deve fare necessa-
riamente a meno delle informazioni veicolate attraverso la prosodia. Se in alcuni 
sistemi di scrittura l’uso degli spazi, dei diacritici e la punteggiatura dovrebbero 
servire proprio a sopperire a questa mancanza, segnalando la presenza di pause, 
accenti e quantità e di profili intonativi di domande ed esclamazioni; se l’uso del 
MAIUSCOLO, laddove previsto, può essere utile a indicare un volume della voce 
più alto nella ideale lettura di particolari termini o frasi; tuttavia non è possibile ave-
re informazioni sul ritmo di un testo o sulla velocità di articolazione di un discorso, 
supponiamo, trascritto13.

Nella storia della linguistica, il prestigio tradizionalmente accordato alla lingua 
scritta fu messo in discussione a partire dalla fine del XIX secolo, con l’aumento 
dell’attenzione per la dimensione orale della lingua, che ha favorito riflessioni di 

12 Si fa riferimento a un processo di desacralizzazione della scrittura in epoca contemporanea e alla de-
problematizzazione dell’atto scrittorio, che, a differenza di quanto accadeva nel passato, diventa un’atti-
vità ordinaria, immediata, usuale (Polimeni & Prada 2017).
13 Secondo Gelb, una indicazione completa del tono è stata messa a punto solo nel sistema di notazione 
musicale (1993, p. 19).
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natura fonologica e fonetica. Quei decenni videro anche l’affermarsi della fonetica 
sperimentale (l’alfabeto fonetico internazionale era stato elaborato nel 1886), disci-
plina che ebbe una decisa influenza su alcuni dei primi metodi della glottodidattica 
(ad esempio, sui cosiddetti metodi diretti).

Infine, è importante sottolineare che, benché la linguistica acquisizionale sin dal-
le origini abbia mostrato attenzione per la lingua orale, l’apprendimento e l’insegna-
mento della prosodia delle lingue seconde/straniere sono diventati specifico oggetto 
di interesse in ambito accademico solo negli ultimi decenni (cfr. Paragrafo 4.4).

1.2.4 Quale lingua per la scolarizzazione?

Se è vero che il processo di sviluppo della letto-scrittura, come evidenziato nei pre-
cedenti paragrafi, trasforma la mente umana e influenza anche la capacità di ogni 
parlante di analizzare la propria lingua orale, non è sempre vero che lo sviluppo delle 
abilità di lettura e scrittura avvenga per tutti nella lingua materna.

Già nel 1953 un documento dell’UNESCO metteva in evidenza i benefici di natu-
ra psicologica, sociologica e pedagogica dell’utilizzo della L1 nell’educazione primaria:

It is axiomatic that the best medium for teaching a child to read is his mother tongue.
Psychologically, it is the medium of meaningful signs that in his mind works automat-
ically for expression and understanding. Sociologically, it is a means of identification
among members of the community to which he belongs. Educationally, he learns more
quickly through it than through an unfamiliar medium. (UNESCO 1953, p. 11)

Nonostante ciò, nei contesti plurilingui (e post-coloniali) che caratterizzano gran 
parte dei paesi africani (tra cui il Senegal, di cui si parlerà ampiamente nel secondo 
capitolo) e diversi paesi asiatici e del Sud America la discussione è ancora aperta su 
quale debba essere il veicolo linguistico della prima alfabetizzazione. In tali contesti 
non è inusuale che la lingua ufficiale, lascito del periodo coloniale, sia quella prin-
cipalmente utilizzata nella scolarizzazione, mentre la lingua o le lingue nazionali, 
insieme ai dialetti, rimangono relegati all’ambito dell’oralità.

Un altro, più recente documento dell’UNESCO (2008) mira a sfatare alcuni 
miti, purtroppo ancora vivi, sulle lingue e sull’apprendimento, inserendosi nel di-
battito sull’uso della lingua materna nel processo di sviluppo della letto-scrittura. 
In primo luogo, si mette in discussione che il modo migliore in assoluto per appren-
dere una lingua sia utilizzarla come veicolo di istruzione. Se questo può essere vero 
nel caso di apprendenti adulti, già cognitivamente sviluppati, molte ricerche hanno 
evidenziato che, nel caso dei bambini, solo lo sviluppo delle abilità di lettura e scrit-
tura nella lingua materna (cioè in una lingua che già si padroneggia oralmente) e lo 
studio e l’uso di tale lingua nella scuola primaria possono creare fondamenta solide 
per l’apprendimento di lingue seconde e straniere (Modiano 1968; Verhoeven & 
Aarts 1998; Cummins 1999; Dutcher 2004; Baker 2006). Al contrario, sviluppare 
le abilità di literacy in una L2 sembra implicare uno sforzo cognitivo notevole: è ne-
cessario imparare non solo a comprendere la lingua in cui avvengono le interazioni 
nel contesto scolastico, ma anche a decifrare e usare il lessico specifico dei diversi 
ambiti di istruzione, nonché cogliere i concetti astratti richiesti dallo sviluppo della 
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competenza metalinguistica. In altre parole, significa sviluppare la cosiddetta CALP 
(Cognitive Accademic Language Proficiency) in una lingua di cui non si padroneggia-
no nemmeno le BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) (Cummins 1999).

La “discontinuità” tra gli usi linguistici a casa e a scuola è stata considerata una 
delle cause principali degli alti tassi di analfabetismo in tutti quei paesi in cui, per 
secoli, le lingue (europee e non europee) imposte dai coloni sono rimaste le uniche 
usate nel sistema educativo (Heath 1983).

Solo a partire dagli ultimi decenni del secolo scorso, è stato avviato in questi 
contesti un processo di introduzione delle lingue materne nella scuola primaria, 
partendo spesso da progetti pilota nell’ambito dell’educazione non formale. Tale 
cambiamento nelle politiche educative, tuttora in corso, porta naturalmente con sé 
conseguenze profonde, che vanno ben al di là degli usi linguistici. Per riprendere le 
parole di un documento dell’UNESCO:

It makes the home culture visible, it allows learners to talk about their prior knowl-
edge and experience and link them to new information, it brings the home and the
school closer together, it opens up communication between families and teachers, it
facilitates communication and participation in the classroom, it helps learners gain
self-esteem and a stronger sense of identity. (UNESCO 2008, p. 2)

È in questo discorso, che considera la lingua come espressione prioritaria di una 
cultura e del modello sociale di una comunità, che si inseriscono le rivendicazioni 
di alcuni intellettuali, figli di tale storia, secondo cui, ad esempio nel caso di molti 
paesi africani, il sistema educativo di stampo coloniale ha costituito “a flagrant vio-
lation of the African cultural heritage” (Tadadjeu 2004, p. 4) poiché ha contribuito a 
consolidare pregiudizi verso forme di alfabetizzazione alternative a quelle ufficiali, 
creando una situazione di “linguistic deprivation and, ultimately, starvation” (Ngugi 
2009, p. 18).

Ma il dibattito sull’uso delle lingue materne nella scuola primaria riguarda ormai 
molto da vicino anche l’Europa, e in particolare i paesi che hanno accolto e tuttora 
accolgono i più numerosi flussi migratori. Le direttive del Consiglio d’Europa a tal 
riguardo (Beacco et al. 2009; Beacco et al. 2010; Beacco et al. 2016) supportano 
una politica educativa che punti a una formazione plurilingue e interculturale e che 
promuova il mantenimento delle lingue materne di tutti i discenti, per ragioni sia di 
carattere cognitivo (legate all’apprendimento, di cui si è già discusso), sia funzionali 
(in vista, ad esempio, di un ritorno nel paese d’origine), sia umanistiche (costruzio-
ne della propria identità e di una sensibilità interculturale).

Anche nel contesto italiano esiste un percorso di promozione dell’intercultura e 
della valorizzazione dei repertori linguistici di tutti gli studenti e le studentesse a li-
vello scolastico, a partire dal progetto del Ministero dell’Istruzione, dell’Università e 
della Ricerca “Lingue di scolarizzazione e curricolo plurilingue ed interculturale”, av-
viato nel 2011, e grazie alla pubblicazione delle “Linee guida per l’accoglienza e l’in-
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tegrazione degli alunni stranieri”14. Si ricorda, a tal proposito, anche il lavoro sulla pra-
tica didattica del translanguaging proposto in Italia da Carbonara e Scibetta (2020).g

1.3 Alfabetizzazione e consapevolezza fonologica
La competenza orale nella propria lingua materna non è pregiudicata dall’assenza 
di abilità di letto-scrittura: individui analfabeti sono, cioè, in grado di apprendere 
spontaneamente e parlare la L1 in maniera comunicativamente efficace e formal-
mente corretta.

Nonostante tale indipendenza, certamente, però, il processo di literacy è in re-
lazione con lo sviluppo di alcune abilità orali, come la consapevolezza fonologica.

Secondo la definizione di Morais (1991), la consapevolezza fonologica è una 
particolare forma di conoscenza metalinguistica che ha per oggetto la struttura fo-
nologica della lingua e comprende diverse abilità che si sviluppano a partire dai 3-4 
anni. Tra le abilità coinvolte e implicate dalla consapevolezza fonologica, vi sono:
– la sensibilità fonologica, cioè la capacità naturale e inconscia che permette a ogni 

parlante di gestire le proprietà fonologiche del parlato in maniera funzionale (ad 
es. permette al parlante di distinguere tra pala e cala) ed è componente essenziale 
dello speech processing (Adriang et al. 1995);

– la capacità, conscia e volontaria, di effettuare operazioni di segmentazione e di 
manipolare gli elementi che costituiscono la struttura fonologica delle parole 
(fonemi e sillabe).

Studi condotti su bambini monolingui e privi di disturbi del linguaggio hanno di-
mostrato che essi non sono consapevoli dell’essenza fonologica delle parole fino all’e-
tà in cui comincia l’apprendimento delle abilità di lettura e scrittura (Piaget 1929; 
Vygotsky 1962; Olson 2002). Piuttosto i bambini in età prescolare considerano le 
parole come entità concrete, che rappresentano in maniera diretta l’oggetto cui si rife-
riscono. Secondo tali studi, quindi, sarebbe lo sviluppo della letto-scrittura, con l’in-
troduzione dei grafemi, a favorire l’emergere della pratica metalinguistica, istituendo 
il linguaggio come oggetto da analizzare, anche da un punto di vista fonologico. I 
risultati di tali studi sono stati confermati anche da ricerche sviluppate nell’ambito 
della psicologia cognitiva e della neuropsicologia, attraverso l’utilizzo di “batterie” di 
compiti linguistici somministrati a bambini con diverse lingue materne15.

Tuttavia, è ancora aperta la discussione su quale sia la direzionalità del rapporto 
tra sviluppo della literacy ed emergere della consapevolezza fonologica.

Un numero consistente di studiosi, infatti, ritiene che sia lo sviluppo della con-
sapevolezza fonologica a essere invece un prerequisito per l’apprendimento delle 

14 Ulteriori informazioni sulle Linee guida e le altre pubblicazioni del MIUR nell’ambito dell’intercul-
tura sono disponibili all’indirizzo www.istruzione.it.
15 Si ricordano, tra gli altri, gli studi condotti da Shaywitz 2003; Burgess e Lonigan 1998; Mann e 
Liberman 1984; Share et al. 1984; Stanovichll et al. 1984; Zifcak 1981; Alegria e Morais 1979; Calfee 
et al. 1973; Rosner e Simon 1971.
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abilità di lettura e scrittura piuttosto che una conseguenza dello stesso (Yopp 1988; 
Snowling 1998; Verhoeven 2002)16.

Allo scopo di definire la direzionalità di tale rapporto, in alcune ricerche sono 
state comparate le performance di adulti provenienti dallo stesso contesto sociocul-e
turale ma con diversi livelli di alfabetizzazione, isolando in tal modo quest’ultima 
variabile dai fattori età e sviluppo cognitivo.

Adrian et al. (1995), ad esempio, hanno condotto uno studio su parlanti adulti di 
spagnolo come lingua materna. Gli autori hanno somministrato ai partecipanti task
di discriminazione fonetica, individuazione di fonemi, sillabe e rime, cancellazione 
di fonemi e sillabe, inversione di fonemi, sillabe e parole. I risultati di tale studio 
non hanno evidenziato difficoltà da parte dei partecipanti con i più bassi livelli di 
alfabetizzazione nelle attività di discriminazione fonetica, che richiedevano esclu-
sivamente l’uso dell’innata sensibilità fonologica. Lo sviluppo della letto-scrittura è 
risultato invece requisito essenziale per lo svolgimento di compiti in cui erano richie-
ste capacità di analisi segmentale e di manipolazione di unità fonologiche, soprat-
tutto a livello di fonemi. In accordo con risultati di studi precedenti (Morais et al., 
1979; Morais et al., 1986), infatti, i parlanti privi di abilità di letto-scrittura hanno 
incontrato minori difficoltà nell’individuazione e nella manipolazione delle sillabe17.

La correlazione positiva tra l’abilità di lettura e la consapevolezza fonologica è 
stata rilevata anche da Loureiro et al. (2004), in uno studio sperimentale condotto
su adulti brasiliani con diversi livelli di scolarizzazione. Anche in questa ricerca l’ef-
fetto del livello di alfabetizzazione è risultato particolarmente evidente nel caso di 
compiti che richiedevano abilità di segmentazione del parlato, come quelli di fluen-
za fonologica (in cui era richiesto ai partecipanti di produrre, in un tempo stabilito, 
il maggior numero di parole che cominciavano, ad esempio, con /p/, /f/ o /m/) o 
di cancellazione del fonema iniziale di parola (in cui era richiesto di cancellare il 
primo fonema da una serie di parole, che continuavano però ad avere un significato 
es. nave/ave). I risultati di altre attività, quali l’identificazione delle rime e la ma-
nipolazione delle sillabe, non sono stati invece influenzati dal livello di literacy dei 
parlanti coinvolti.

Sembra quindi che sensibilità fonologica, memoria fonologica, identificazione 
delle rime e consapevolezza fonemica (cioè la capacità di identificare e manipolare 
fonemi) rappresentino non solo abilità ma anche processi cognitivi diversi. Se quin-
di alcune capacità di analisi del parlato si sviluppano in maniera spontanea, come 
conseguenza del più generale sviluppo cognitivo e linguistico dell’individuo, altri 
tipi di abilità, prima fra tutte la competenza fonemica, sembrano invece decisamen-

16 Per una revisione critica e dettagliata degli studi sul rapporto tra sviluppo della sensibilità fonologica 
e acquisizione della literacy e delle metodologie utilizzate per la valutazione della consapevolezza fo-
nologica nel caso di bambini e, infine, per una riflessione sulle implicazioni didattiche dei risultati di 
tali studi, si veda Pufpaff 2009.
17 Tali risultati confermerebbero la particolare natura delle sillabe in quanto unità fondamentali dello 
speech processing, dotate di una propria realtà psicologica e di una salienza percettiva tale da risultare gg
facilmente e immediatamente identificabili da qualsiasi parlante, anche in assenza di alfabetizzazione 
(Mehler et al. 1981, Cutler et al. 2001). 
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te vincolate all’introduzione dei simboli della lingua scritta e all’esperienza della 
lettura e della scrittura.

Gli studi condotti da Reis e Castro-Caldas (1997) e da Casto-Caldas et al.
(1998) con il metodo della ripetizione di parole e di pseudo-parole da parte di par-
lanti portoghesi adulti, hanno confermato l’uso di strategie differenziate nel proces-
so di decodifica e analisi del parlato da parte di soggetti con diversi livelli di alfabe-
tizzazione. Nel caso della ripetizione di parole di senso compiuto non sono state ri-
scontrate differenze sostanziali nelle perfomance dei diversi gruppi, mentre i parlanti e
privi di alfabetizzazione hanno ottenuto risultati decisamente più scarsi nell’attività 
di ripetizione di pseudo-parole. Tale insuccesso sembra dipendere dall’impossibili-
tà di usare strategie fonologiche per l’analisi (e quindi la ripetizione) di parole in-
comprensibili da parte dei soggetti che non hanno sviluppato le abilità di lettura e 
scrittura. Essi piuttosto si sono affidati a strategie di analogia lessicale e semantica, 
non disponendo dell’organizzazione del sistema fonologico che solo i parlanti con 
un minimo grado di scolarizzazione possiedono. Si riportano di seguito le parole 
degli autori:

[...] learning to read and write introduces into the system qualitatively new strategies
for dealing with oral languages; that is, conscious phonological processing, visual
formal lexical representation and all the associations that these strategies allow. (Reis
& Castro-Caldas 1997, p. 445)

L’uso di strategie lessicali, piuttosto che fonologiche, nell’analisi di stringhe di par-
lato da parte di soggetti con bassi livelli di literacy è stato evidenziato da numerosi
studi successivi, tra i quali si ricordano quello di Serniclaes et al. (2005) sulla perce-
zione e sulla precisione categoriale e le ricerche condotte nell’ambito della neurop-
sicologia da Kosmidis et al. (2004a; 2004b), che confermano come l’acquisizione
della abilità di letto-scrittura modifichi inevitabilmente l’organizzazione funziona-
le del cervello.

Altre evidenze della stretta correlazione tra sviluppo della literacy ed emergere
della consapevolezza fonologica provengono dagli studi condotti su parlanti di lin-
gue con scritture non alfabetiche (de Gelder et al. 1993; Read et al. 1986). È stato
infatti dimostrato che cinesi adulti che avevano appreso esclusivamente la scrittura 
logografica, nell’affrontare task che richiedevano una sviluppata competenza fone-
mica, ottenevano risultati comparabili a quelli dei soggetti analfabeti coinvolti negli
studi precedentemente citati. Risultati migliori ottenevano invece cinesi che aveva-
no appreso anche la scrittura alfabetica.

Nel contesto italiano, gli studi sperimentali condotti da Albano Leoni e colleghi
(1999) e da Manfrellotti (2001) su adulti debolmente alfabetizzati testati in com-
piti di rilevazione di fonemi e sillabe hanno confermato quanto riscontrato in altre
lingue: lo sviluppo delle abilità di letto-scrittura sembra favorire la formazione di un
sistema cognitivo di rappresentazioni di natura ortografica che interagiscono con
le rappresentazioni fonologiche, favorendo il riconoscimento di unità discrete nel
parlato. Dal confronto tra i risultati ottenuti da individui con deboli abilità di letto-
scrittura e adulti pienamente alfabetizzati, è emersa la possibilità esclusiva da parte
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di questi ultimi di aver accesso a questo lessico ortografico soprattutto in contesti 
cognitivamente non complessi, come l’ascolto di stimoli di parlato non spontaneo, 
di laboratorio. È stato riscontrato anche per l’italiano, inoltre, un generale migliore 
riconoscimento delle sillabe all’interno di input uditivi, a conferma della maggiore 
naturalezza di tali unità.

Altri studi in Italia si sono concentrati sull’emergere delle abilità di lettura/scrit-
tura in età scolare (Baldi & Traficante 2000; Scalisi et al. 2003) e sulla consapevolezza 
fonologica in bambini affetti da dislessia o altri disturbi del linguaggio (Stella 2004).

1.4 Alfabetizzazione e prosodia
Gli studi sul rapporto tra alfabetizzazione e prosodia nella lingua materna non sono 
molto numerosi e si sono spesso concentrati su bambini in fase iniziale di scolariz-
zazione. Nel complesso, è stato evidenziato come una buona capacità di gestione dei 
tratti prosodici della lingua, ossia l’accento, l’intonazione e il ritmo, possa influire 
in maniera positiva sullo sviluppo delle abilità di lettura18.

Nel lavoro pioneristico sul tema, condotto da Wood e Terrell (1998), un gruppo 
di bambini anglofoni della scuola primaria con difficoltà nella lettura (poor readers(( ) 
è stato testato in diversi compiti linguistici, tra i quali quelli sulla percezione del 
parlato e la consapevolezza ritmica. Dal confronto con i dati ottenuti da un gruppo 
di controllo di bambini con un’abilità di lettura adeguata al proprio stadio di svi-
luppo cognitivo, è emerso come un minore sviluppo della capacità di percezione e 
riconoscimento del ritmo di un enunciato fosse correlato a un maggiore grado di 
difficoltà nella lettura.

Più di recente e ancora in contesto anglofono, Holliman e colleghi (2013) han-
no osservato bambini dai 5 ai 7 anni e hanno proposto un modello multicompo-
nenziale per valutare in maniera indipendente i diversi tratti della sensibilità proso-
dica, relativi a accento, intonazione e ritmo, a tre diversi livelli di analisi linguistica 
– parola, sintagma e frase – e metterli in relazione ad aspetti specifici del processo 
di lettura. I risultati di questo studio hanno evidenziato che tutte le componenti 
della sensibilità prosodica, sebbene in maniera differenziata nei tre livelli di analisi 
linguistica, sono positivamente correlate alle diverse abilità coinvolte nella lettura.

Groen e colleghi (2019) hanno, invece, cercato di valutare se e quanto la capacità 
di gestire la text-reading prosody, ossia la prosodia nella lettura, potesse influire sulla 
capacità di comprensione di un testo. Per fare ciò hanno coinvolto nello studio, con-
dotto in Olanda, un gruppo di bambini con adeguate capacità di decodifica del co-
dice scritto ma con difficoltà di comprensione del testo letto (poor comprehenders(( ).
A questi ultimi sono stati somministrati diversi test di produzione e percezione pro-
sodica. In particolare, è stato rilevato che, sebbene l’abilità di decodifica sia necessa-
ria per una lettura anche prosodicamente adeguata, essa non è, da sola, sufficiente. 

18 Oltre ai lavori citati nel corpo del paragrafo, si vedano anche Clin et al. 2009; Schwanenflugel et al.
2004; Whalley e Hansen 2006; Zhang e McBride-Chang 2010.
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Saper leggere con una buona prosodia sembra essere quindi indice di una buona ca-
pacità di comprensione del testo: come se la prosodia costituisse una sorte di ponte 
tra la lettura in quanto abilità meccanica e la lettura in una prospettiva funzionale.

È stato ipotizzato, infatti, che il processo di comprensione di un testo scritto sia 
agevolato da una prosodia implicita nella lettura silenziosa, che permetta di organiz-
zare in maniera adeguata le informazioni testuali nella mente del lettore (Kentner 
2012; Kuhn et al. 2010; Rasinski et al. 2009).

Risultati analoghi sulla relazione positiva tra competenza prosodica ed emersio-
ne delle abilità di letto-scrittura sono stati raggiunti anche in studi su lingue appar-
tenenti al gruppo ritmico delle lingue isosillabiche19.

In un recente studio condotto da Gutiérrez-Fresneda e colleghi (2021), gli auto-
ri hanno verificato gli effetti di un training prosodico sullo sviluppo dell’abilità dig
lettura in bambini con madrelingua spagnola. I risultati di questo studio, discussi in 
prospettiva didattica, hanno evidenziato come un percorso guidato focalizzato sulla 
competenza prosodica possa migliorare in maniera significativa l’avvicinamento al 
processo di lettura all’inizio della scuola dell’obbligo.

Infine, è importante menzionare lo studio di Binder e colleghi (2013) condotto 
su parlanti adulti debolmente alfabetizzati e inseriti in corsi di alfabetizzazione negli 
Stati Uniti d’America. Anche nel caso degli adulti, è stata evidenziata una diversa 
gestione della prosodia nella lettura, dipendente dal livello di literacy del parlante. 
Dal confronto con i soggetti del gruppo di controllo, nelle letture dei partecipanti 
debolmente alfabetizzati sono emersi, infatti, un maggior numero di pause, in corri-
spondenza di tutti i segni di interpunzione, una difficoltà nella gestione delle curve 
intonative delle frasi interrogative, prodotte con un andamento melodico piuttosto 
piatto, e, in generale, una più ridotta variazione tonale.

19 Si vedano anche Defior et al. 2006; Gutierrez-Palma & Reyes 2007.



CAPITOLO 2

Analfabetismo e lingue seconde

In questo Capitolo si presenteranno, innanzitutto, gli apprendenti analfabeti e de-
bolmente alfabetizzati di lingue seconde. Dopo aver discusso del recente rinnovato 
interesse verso tale gruppo nelle ricerche di linguistica acquisizionale e di glottodi-
dattica (Paragrafo 2.1), si cercherà di fornire una descrizione delle sue caratteristi-
che, dal punto di vista biografico e linguistico (Paragrafo 2.2). Saranno poi presi in 
esame i recenti strumenti di descrizione e valutazione delle competenze alfabetiche 
in contesto italiano (Paragrafi 2.3 e 2.4). Infine, ci si sposterà sul versante della di-
dattica, con una disamina degli approcci e dei metodi per l’alfabetizzazione degli 
adulti in lingua seconda (Paragrafo 2.5).

2.1 Un peculiare target di apprendenti
Sebbene non abbiano esplicitamente misurato l’impatto della variabile legata al li-
vello di alfabetizzazione sulle modalità di elaborazione e di apprendimento della 
seconda lingua, gli studi di linguistica acquisizionale in ambito europeo, a partire 
dalla fine degli anni Settanta del Novecento, hanno solitamente incluso migranti 
adulti debolmente alfabetizzati tra i soggetti osservati: il progetto di Heidelberger 
“Pidgin Deutsch” (Becker et al. 1977; Klein & Dittmar 1979), il progetto ZISA – 
Zweitspracherwerb Italienischer und Spanischer Arbeiter (Meisel r et al. 1981; Clahsen 
et al. 1983), il progetto P-Moll (Dittmar et al. 1990), il progetto ESF – European 
Science Foundation (Perdue 1993; Dietrich et al. 1995; Klein & Perdue 1992, 1997) 
e, in contesto italiano, il progetto di Pavia (Bernini 1994; Giacalone Ramat 2003).

La carenza di studi su questo specifico target in ambito statunitense è stata inve-
ce riportata da Bigelow & Tarone (2004) e Tarone et al. (2009) 1. Le studiose hanno 
ipotizzato che l’osservazione di apprendenti privi delle abilità di letto-scrittura nelle 
ricerche di linguistica acquisizionale potesse avere notevoli implicazioni su alcune 
teorie ormai “tradizionali”, come l’ipotesi del noticing (Schimdt 1990), il meccani-g
smo della memoria a breve termine, i processi di apprendimento implicito ed espli-
cito, l’uso di feedback correttivi e la didattica in generale. Solo lo studio approfon-
dito dei processi di apprendimento di una L2 da parte di soggetti con un basso (o 

1 Secondo le studiose l’omissione di questa particolare fetta di apprendenti dagli studi di linguistica 
acquisizionale è legata a una più generale difficoltà, da parte dei ricercatori, nell’inquadrare tali studi in 
un contesto sociale definito e nel coinvolgere comunità e parlanti che non appartengono prettamente 
al mondo accademico, come immigrati e richiedenti protezione internazionale negli USA (Tarone et 
al. 2009).
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del tutto assente) livello di literacy potrebbe confermare o meno la necessità di una 
revisione, anche solo parziale, di tali teorie e l’esigenza di un conseguente adegua-
mento delle pratiche formative:

[...] The failure to investigate illiterate learners has resulted in SLA theory that may 
not account for the full range of contexts in which human beings learn L2 [...] If 
accepted findings describe only literate and educated language learners, then theory 
has limited applicability and little value in guiding teachers who work with illiterate
learners. (Bigelow & Tarone 2004, p. 690)

Una rinnovata attenzione specifica posta su apprendenti analfabeti e debolmente al-
fabetizzati di lingue seconde in studi di natura sia acquisizionale sia glottodidattica, 
come evidenzato da Strube e colleghi (2013), è testimoniata dalle conferenze e dalle 
pubblicazioni del gruppo internazionale LESSLA, Litercay Education and Second 
Language Learning for Adults, a partire dal 2005.

Si ricordano, inoltre, tra gli studi condotti sull’insegnamento/apprendimento di 
una L2 in classi di alfabetizzazione (cfr. Paragrafo 2.5): il progetto statunitense What 
Works (Condelli et al. 2003); quello britannico ESOL effective teaching and learning 
(Baynham et al. 2007), che interessa trasversalmente apprendenti con diversi livelli 
di literacy; e infine il progetto olandese condotto da Kurvers e Stockmann (2009)
Alfabetisering NT2 in beeld: Leerlast en succesfactoren [Focus on L2 literacy: Study 
load and success factors].

Nel contesto italiano, la visibilità della fascia di popolazione straniera con de-
bole o nulla alfabetizzazione in L1 è stata paradossalmente favorita dall’entrata in 
vigore del D.M. del 4 giugno 2010, che introduceva il superamento di un test di 
lingua italiana come requisito necessario per il rilascio del permesso di soggiorno 
CE per soggiornanti di lungo periodo in Italia2.

Sono emersi, allora, tutti quegli apprendenti di italiano L2 per i quali il raggiun-
gimento di una competenza linguistico-comunicativa di livello A2 del QCER rap-
presentava un ostacolo, un obiettivo sicuramente non raggiungibile in pochi mesi, 
data la necessità di sviluppare innanzitutto le abilità di letto-scrittura nella seconda 
lingua. Si vedano, a tal proposito, i lavori di Minuz (2005), Borri et al. (2014), Caon
e Brichese (2019), Nitti (2020), cui si farà riferimento anche nei paragrafi successivi.

A partire dal 2015, inoltre, in conseguenza dell’acuirsi di crisi umanitarie loca-
lizzate principalmente in alcuni Paesi del Medio Oriente e dell’Africa subsahariana, 
l’arrivo in Italia di migliaia di profughi attraverso le rotte del Mediterraneo ha fatto sì 
che anche la comunità accademica “incontrasse” gli ospiti dei circuiti di accoglienza, 
apprendenti vulnerabili di italiano L2. Tale vulnerabilità, legata a trascorsi trauma-
tici e al ritrovarsi in uno stato di attesa non voluto, è in molti casi accentuata anche 
da un basso livello di alfabetizzazione nella lingua materna, caratteristica che di certo 
non favorisce il già complicato cammino verso l’inserimento nella società ospitante. 
Si vedano, a tal riguardo, il Toolkit del Consiglio d’Europa – Supporto linguistico per 

2 http://3.flcgil.stgy.it/files/pdf/20100604/decreto-interministeriale-del-4-giugno-2010-modali-
ta-di-svolgimento-test-lingua-italiana-4819391.pdf
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rifugiati adulti (2017) e i lavori condotti in particolare all’Università di Palermo (tra 
i quali quelli di Amoruso et al. 2015; Mocciaro & Arcuri 2016; Mocciaro 2019) e 
all’Università di Macerata (Ameli 2018; Cognigni & Santoni 2018).

Come si vedrà nei paragrafi seguenti, il crescente interesse verso questo target 
di apprendenti a livello europeo è dimostrato anche dal progetto di un Quadro 
Comune Europeo per l’alfabetizzazione e la L2, tuttora in fase di sperimentazione 
(Minuz et al. 2019).

2.2 Apprendenti adulti analfabeti e debolmente alfabetizzati di lingue seconde
I paragrafi che seguono intendono esplorare diversi fattori di natura biografica e 
linguistica che caratterizzano questo target di apprendenti: l’esperienza della migra-
zione, l’età adulta, i bisogni linguistico-comunicativi e le motivazioni all’apprendi-
mento della L2, le lingue conosciute e le esperienze scolastiche pregresse, la possibi-
lità di trasferimento di competenze dalla lingua materna alla lingua da apprendere, 
le competenze orali in lingua seconda.

Lo scopo è quello di evidenziare la complessità dell’intreccio di tutti questi fat-
tori, che richiede attenzione e formazione specifica da parte dei docenti alfabetiz-
zatori e che si traduce per gli apprendenti in un percorso di acquisizione linguistica 
molto lento, spesso costellato da fallimenti nel raggiungere anche livelli intermedi 
di competenza nella L2 e nel superare le prove d’esame delle certificazioni linguisti-
che ufficiali, in particolare quelle relative alle competenze di comprensione e pro-
duzione scritta (Kurvers & Stockmann 2009; van de Craats & Kurvers 2009; De 
Meo et al. 2019).

2.2.1 La migrazione e lo shock da documento

Per soggetti analfabeti o debolmente alfabetizzati, uomini e donne abituati a uti-
lizzare quasi esclusivamente l’oralità anche in contesti burocratici e in situazioni 
formali, trovarsi immersi in una società imperniata sulla pratica della scrittura, come 
quella italiana, rappresenta un vero e proprio “shock da documento” (Adami 2009). 
Alle trasformazioni e agli stravolgimenti di carattere emotivo e psicologico, legati al 
momento della migrazione e al faticoso arrivo nel Paese ospite, e al più ampio shock
culturale connesso al cambiamento delle abitudini di vita e al confronto con nuovi 
sistemi di valori, si affianca, infatti, una crisi di natura prettamente semiotica. Tale 
crisi è legata all’impossibilità di comprendere pienamente la lingua scritta, tanto 
pervasiva nell’ambiente cittadino, e i suoi codici, condivisi dalla popolazione locale 
nonché dagli stranieri alfabetizzati.

Diventa così più profonda l’amara consapevolezza di non far parte di una comu-
nità di lettura/scrittura nella quale è normale riempire moduli, sfogliare quotidiani, 
leggere avvisi, affidarsi a una mappa in metropolitana, chattare in maniera distratta 
e veloce.

In tale comunità è normale anche che la storia di vita di chi arriva in Europa 
per motivi di lavoro o come richiedente protezione internazionale sia trasformata 
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subito in dati scritti da comunicare da un ufficio all’altro, verificare, smentire o 
confermare. Tutto per ottenere il “documento”, indispensabile veicolo di stabilità 
e serenità.

2.2.2 Il fattore età

L’età è sicuramente una tra le caratteristiche individuali più studiate tra quelle che 
determinano la variabilità del percorso di apprendimento di una seconda lingua. 
È ormai ampiamente riconosciuto che l’età di avvio dell’apprendimento influisce 
sull’esito finale ottenuto nella L2 e che la capacità di raggiungere una competenza 
pari a quella dei parlanti nativi subisce un declino con l’aumentare dell’età tra i 6 
e i 20 anni (Krashen et al. 1982)3. Tuttavia, è ancora aperto il dibattito in ambito 
accademico su quale sia la causa di tale fenomeno.

Si riprende in questa sede la distinzione proposta da Bettoni (2001, pp. 148-
151), secondo cui è possibile analizzare il fattore età da diversi punti di vista: quello 
biologico-organico e quello sociale-esperienziale.

La convinzione comune per cui apprendenti adulti non sono in grado di rag-
giungere un alto livello di competenza nella L2 o, meglio, un “esito nativo”, è avva-
lorata dall’ipotesi del periodo critico proposta dal biologo Lenneberg (1967). Tale 
ipotesi prevede che esista un periodo della vita di ciascun individuo dopo il quale 
l’apprendimento di una lingua può avvenire solo in maniera incompleta e imperfet-
ta. La ragione di tale deficit nel processo di apprendimento linguistico risiederebbe 
nel fenomeno della lateralizzazione del cervello, che comporta la perdita di elasticità 
e la localizzazione di gran parte delle funzioni linguistiche nell’emisfero sinistro.

Se l’ipotesi del periodo critico è stata ampiamente confermata da ricerche speri-
mentali sull’apprendimento (implicito) della lingua materna e su fenomeni di bilin-
guismo infantile, il suo ruolo nell’apprendimento della L2 è invece tuttora oggetto 
di discussione4.

Sembra oggi più plausibile ritenere che per le L2/LS non esista un unico perio-
do critico ma piuttosto che sia possibile individuare periodi critici diversi (Selinger 
1978; Long 1990), o meglio periodi sensibili (Birdsong 2005), sulla base delle diver-
se abilità coinvolte nell’apprendimento e dei vari livelli di analisi linguistica.

Apprendenti scolarizzati di età più matura, grazie alla capacità di astrazione e 
allo sviluppo cognitivo, sarebbero tendenzialmente più avvantaggiati in una rapida 
acquisizione della morfologia e della sintassi, sebbene tali vantaggi sembrino limitati 
a quei fenomeni acquisibili in modalità esplicita. Al contrario, nell’apprendimento 
implicito di fenomeni e strutture della lingua seconda/straniera scarsamente ricon-
ducibili a un modello regolare di funzionamento, soggetti più maturi si troverebbe-
ro a scontare una più ridotta capacità acquisizionale di tipo procedurale (DeKeyser 
2000, 2005; DeKeyser et al. 2010):

3 Per una revisione degli studi in tale ambito si vedano Birdsong 2005; De Keyser & Larson-Hall, 2005.
4 Per una panoramica degli studi sui confini temporali del periodo critico si veda Singleton 2005.
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Children necessarily learn implicitly; adults necessarily learn largely explicitly. As
a result, adults show an initial advantage because of the shortcuts provided by the
explicit learning of structure, but falter in those areas in which explicit learning is
ineffective, that is, where rules are too complex or probabilistic in nature to be appre-
hended fully with explicit rules. Children, on the other hand, cannot use shortcuts
to the representation of structure, but eventually reach full native speaker compe-
tence through long-term implicit learning from massive input. (DeKeyser & Larson-
Hall 2005, p. 103)

L’apprendimento di una lingua seconda/straniera in età infantile sembrerebbe in-
vece agevolare lo sviluppo di una pronuncia native-like, per questioni legate anche
a una maggiore flessibilità dei muscoli dell’apparato fonatorio (Long 1990, 2007; 
Flege 1991).5

Se è stata quindi ipotizzata l’esistenza di un periodo favorevole per l’acquisizione 
di fonetica e fonologia dalla nascita ai 4-7 anni (che per alcuni si “allunga” fino alla 
pubertà), tuttavia diversi studi hanno dimostrato come sia possibile raggiungere una 
pronuncia equiparabile a quella di un parlante nativo anche da parte di apprendenti 
più maturi (Birdsong 2003, 2005). Una forte motivazione, la quantità e la qualità 
degli input cui l’apprendente è esposto/a, l’assiduità nell’esercizio e nella pratica, la 
propensione personale nella riproduzione di suoni: sono solo alcune delle numerose 
variabili di carattere personale e sociale che possono condizionare l’apprendimento 
della fonetica e della fonologia della lingua (oltreché l’apprendimento linguistico in 
generale, naturalmente).

Si può concludere che, da un punto di vista biologico-organico, l’età adulta non 
può essere considerata globalmente come un ostacolo all’apprendimento di una 
seconda lingua ma che, piuttosto, apprendenti di diverse età possono ricorrere a 
risorse e strategie cognitive diverse. Apprendere una L2/LS in un contesto guidato, 
inoltre, può aiutare a controbilanciare alcuni svantaggi legati all’età, favorendo, ad 
esempio, i processi di apprendimento esplicito nonché la percezione e l’analisi di 
specifici fenomeni fonetico-prosodici.

È necessario e interessante notare, però, che gli studi e i risultati discussi sinora si 
riferiscono sempre ad apprendenti adulti che hanno già sviluppato le abilità di letto-
scrittura nella propria lingua materna. Non è detto, quindi, che i potenziali vantaggi 
dell’età adulta cui si è fatto cenno possano interessare anche apprendenti analfabeti 
e debolmente alfabetizzati nella L1, che non hanno avuto modo di sviluppare un’a-
deguata competenza metalinguistica e un’accentuata capacità di astrazione. Al con-
trario, è possibile ipotizzare che tali apprendenti, dato l’uso esclusivo della lingua 
orale, possano facilmente sviluppare una buona competenza prosodica nella lingua 

5 Lo stesso sembra dimostrare, per l’apprendimento degli aspetti soprasegmentali della L2, uno studio 
di Huang e Jun (2009) volto a valutare l’effetto dell’età sullo sviluppo della competenza prosodica in 
apprendenti cinesi di inglese L2. È stato dimostrato che coloro che avevano appreso la seconda lingua 
in età adulta presentavano una velocità di eloquio più bassa, un più alto livello di accento straniero 
percepito e più marcate e frequenti deviazioni nella struttura intonativa rispetto ai parlanti nativi e agli 
apprendenti bambini e adolescenti.
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seconda, come si vedrà in seguito nel caso dei senegalesi (cfr. Capitolo 4). Ancora 
una volta, volgere lo sguardo verso l’analfabetismo richiede di ripensare, almeno 
parzialmente, le teorie già esistenti sull’apprendimento linguistico.

Dal punto di vista sociale-esperienziale, il percorso di acquisizione della seconda 
lingua non può essere svincolato dalla posizione che l’apprendente occupa nella 
società ospitante, dal ruolo che gli/le è attribuito e dai diversi contesti nel quale si 
esprime il suo agire sociale. In questo senso apprendenti adulti e bambini differisco-
no notevolmente.

I bambini sarebbero avvantaggiati nell’apprendimento di una L2 per diversi 
motivi: hanno spontaneamente atteggiamenti più aperti nei confronti della nuova 
lingua e della cultura che essa veicola; sono più motivati a comunicare con i parlanti 
nativi e a integrarsi nella comunità ospitante; sono meno consapevoli di sé e perciò 
meno spaventati dal cambiamento; hanno solitamente più tempo da dedicare allo 
studio formale della L2 (Bettoni 2001, p. 151).

Gli apprendenti adulti, al contrario, quando incontrano una seconda lingua o 
una lingua straniera, hanno già sviluppato una propria concezione e rappresentazio-
ne della realtà, portano con sé un bagaglio consistente di esperienze pregresse e per-
sonalità già ben delineate. Secondo il modello sviluppato da uno dei maggiori stu-
diosi dell’apprendimento in età adulta, Malcom Knowles (1984, 1995), lo studente 
adulto sa già (o pensa di sapere) cosa ha bisogno di apprendere e come vorrebbe 
farlo; è goal oriented, ha chiare le motivazioni e gli obiettivi del processo di appren-dd
dimento e ha bisogno di verificare costantemente e in autonomia i suoi progressi.

In contesto di migrazione, gli adulti non sempre hanno la possibilità (o la volontà) 
di intraprendere un percorso formale di acquisizione della L2 e l’esposizione alla nuo-
va lingua è strettamente legata alle esperienze lavorative nel paese d’arrivo, nonché al 
grado di distanza sociale che intercorre tra la comunità d’origine e quella ospitante.

Per adulti migranti, l’avvio del processo di apprendimento della L2 (o quanto-
meno dell’esposizione alla seconda lingua) avviene in contemporanea con uno di 
quelli che sono stati definiti “appuntamenti esistenziali”: momenti di cambiamento 
e trasformazione nella vita di ciascun individuo. Inoltre,

Imitazione, argomentazione, innovazione, decostruzione, immaginario si scontrano
con quei problemi di rigidità, resistenza, rigetto che da sempre connotano le menti
mature, la cui tendenza è, per lo più, quella che li ha visti antropologicamente più
nella condizione di docenti che di discenti. (Demetrio 2003, p. 19)

Gli apprendenti adulti e migranti sono, quindi, apprendenti complessi da un punto 
di vista esperienziale. Tale complessità, di cui si continuerà a discutere nei paragrafi 
seguenti, non può non essere oggetto di attenzione e riflessione nella programma-
zione e nell’attuazione di percorsi formativi da parte di docenti alfabetizzatori di 
lingue seconde6.

6 Si preferisce proporre la definizione “apprendenti complessi”, piuttosto che quella di “apprendenti 
deboli” proposta da Demetrio 2006.
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2.2.3 Bisogni linguistici e motivazioni all’apprendimento

Affinché un docente possa progettare un curricolo di L2 realmente rispondente 
alle esigenze formative dei propri discenti e affinché questi ultimi possano prendere 
consapevolezza del proprio ruolo all’interno di tale percorso, è necessaria, infatti, 
un’accurata analisi dei bisogni linguistico-comunicativi e formativi degli appren-
denti. Conoscerne caratteristiche individuali, motivazioni e intenzioni, e inquadra-
re tali dati nel contesto più ampio della società ospitante, può permettere di anco-
rare la pratica dell’insegnamento alla concretezza degli usi linguistici nella vita reale 
e favorire l’autonomia degli apprendenti, per uscire quanto più possibile dalle dina-
miche della scuola “normale” (che gli adulti sarebbero meno disposti ad accettare) e 
mantenere alta la motivazione all’acquisizione della L2.

Secondo la definizione proposta da Santopietro e Peyton (1991), in linea con 
quanto sarà poi successivamente indicato nel QCER, l’analisi dei bisogni è uno 
strumento che permette di valutare: le competenze linguistiche (in L1 e L2) e di 
letto-scrittura che l’apprendente già pensa di possedere; i contesti comunicativi in 
cui l’apprendente vive e lavora e i suoi potenziali interlocutori; cosa l’apprendente 
vuole (o necessita di) sapere e saper fare per “funzionare” linguisticamente in tali 
contesti e quali ruoli si troverà ad assumere; cosa l’apprendente si aspetta dal per-
corso di formazione intrapreso. I bisogni linguistico-comunicativi non sono statici 
e tale tipo di valutazione deve essere effettuata periodicamente nel corso dell’azione 
didattica, al fine di monitorare i risultati parziali ottenuti, il grado di motivazione in 
itinere dei discenti e, eventualmente, di riprogettare le fasi successive del curricolo.

Oltre ai bisogni di livello globale, è utile individuare quelli di livello gramma-
ticale-retorico, che si riferiscono alle specifiche forme linguistiche e testuali che 
l’apprendente dovrà essere in grado di gestire nelle diverse situazioni comunicative 
(Tarone & Yule 1989; Ciliberti 1994).

In uno studio più recente, inoltre, Balboni (2002) evidenzia la necessità di defi-
nire il concetto stesso di “bisogno” e mette in guardia rispetto al rischio di un’analisi 
superficiale, nella quale, piuttosto che prendere in considerazione le necessità dei 
singoli discenti, si impongano di fatto i bisogni del prototipo o del gruppo sociale 
di riferimento.

Secondo l’autore, l’analisi dei bisogni linguistici deve tenere conto di:
– bisogni pragmatici futuri, legati sia ai modelli teorici della glottodidattica (e

quindi dettati dal tipo di approccio utilizzato) sia alla conoscenza diretta dei 
diversi contesti d’uso della L2;

– bisogno di imparare ad imparare, cioè la necessità di sviluppare un certo grado di
autonomia nell’apprendimento;

– bisogni presenti dello studente in quanto tale, cioè quei bisogni che sono (più o
meno) soddisfatti nell’ambito della classe stessa.

Alcune ricerche sull’insegnamento/apprendimento dell’italiano L2 nel caso di 
adulti immigrati hanno effettuato un’analisi dei contesti sociali e comunicativi en-
tro cui tali apprendenti si trovano inseriti in Italia (Massara 2001; Vedovelli 2001). 
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L’analisi ha permesso di identificare delle macroaree, simili a quelli che il QCER 
definisce domini di comunicazione (Vedovelli 2002). I domini individuati sono
quelli dell’accoglienza e dei processi di regolarizzazione, del lavoro, dell’abitare, del-
la salute, dell’assistenza, della formazione, della socializzazione e del tempo libero.

Nella progettazione di un curricolo per l’italiano L2 e più in generale di un per-
corso di apprendimento di una lingua seconda, è necessario creare un equilibrio 
tra questi diversi domini, al fine di rendere l’apprendente capace di comunicare nei 
diversi contesti nel quale si trova a vivere.

È possibile, però, che vi siano delle priorità, legate alle esigenze del singolo in-
dividuo o del gruppo intero: quello lavorativo, ad esempio, è un contesto centrale 
nella vita di ogni migrante, mentre gli altri domini possono avere rilevanza variabile 
per i diversi individui e nei diversi momenti del percorso migratorio. Gli apprenden-
ti immigrati adulti, infatti, presentano di solito una motivazione all’apprendimento 
della L2 di carattere strumentale, anziché integrativo o promozionale (Bosco 2001; 
De Meo 2013; Maffia & Maffia 2013). Piuttosto che per arricchire il proprio pa-
trimonio culturale, questi ultimi desiderano di solito apprendere la lingua del Paese 
ospitante per favorire il proprio inserimento professionale e la propria partecipa-
zione attiva nella società (Barni & Villarini 2001, p. 128) nonché per ottenere i 
requisiti necessari alla regolare stabilizzazione.

Le motivazioni professionali all’apprendimento linguistico, inoltre, sembrano 
riguardare in particolar modo gli adulti immigrati con un basso livello di scolarizza-
zione nel paese d’origine e gli apprendenti di recente immigrazione (Bosco 2001). 
Una competenza, seppur minima, nella lingua del paese d’arrivo può, infatti, agevo-
lare la ricerca del primo lavoro, dando l’opportunità di orientarsi tra gli annunci e di 
rispondere a semplici domande in sede di colloquio.

Ricerche empiriche condotte a partire dagli anni Sessanta del secolo scorso han-
no dimostrato che la motivazione, definita “the extent to which the individual works 
or strives to learn the language because of a desire to do so and the satisfaction experi-
enced in this activity” (Gardner 1985, p. 10), è uno dei fattori interni all’individuo 
in stretta correlazione con il successo nell’apprendimento della seconda lingua7: ap-
prendenti più motivati sarebbero, infatti, più autonomi e presterebbero maggiore 
attenzione sia agli input sia agli t output in L2 (Bagnara 1984), conseguendo risultatit
migliori; in una sorta di circolo virtuoso, tali risultati motiverebbero ulteriormente 
l’apprendente.

Gli aspetti motivazionali assumono un ruolo particolarmente importante nel 
processo di insegnamento/apprendimento di una seconda lingua ad adulti immi-
grati analfabeti o debolmente alfabetizzati. In questo contesto, è possibile riscontra-
re due situazioni opposte: in alcuni casi può esistere una forte motivazione all’ap-
prendimento della L2, che motiva anche l’avviamento di un percorso formale di 
acquisizione linguistica, visto come una sorta di riscatto rispetto a un’opportunità 

7 Per una panoramica degli studi sulla motivazione, soprattutto in ambito canadese e statunitense, si 
veda Gardner & McIntyre 1993. Per un approfondimento sul concetto e sui diversi tipi di motivazione 
all’apprendimento linguistico si vedano Pallotti 1998; Villarini 2000; Bettoni 2001.
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negata nel proprio paese d’origine; in altri casi, invece, l’esperienza pregressa di in-
successi scolastici può condizionare negativamente l’incontro con la nuova lingua, 
traducendosi in una scarsa propensione a intraprendere percorsi di formazione 
(Minuz 2005).

È indubbio, ad ogni modo, che la motivazione di questo particolare target allo 
studio della L2 sia tutt’altro che scontata. Al contrario, è molto alto il rischio di 
interruzione del processo di apprendimento, non solo per motivi logistici di sposta-
mento o orari proibitivi di lavoro, ma anche per difficoltà intrinseche nell’affrontare 
per la prima volta, e da adulti, l’impegnativo compito di sviluppare le abilità di letto-
scrittura in un contesto poco familiare come quello della scuola.

Nel caso di migranti con un trascorso difficile, quali rifugiati e richiedenti pro-
tezione internazionale, inoltre, un ennesimo fallimento rischia di accentuare la con-
dizione di vulnerabilità psicologica in cui già si trovano tali apprendenti: difficoltà 
di concentrazione, ansia, depressione, sensazione di invisibilità e isolamento sono 
alcuni dei frequentissimi fenomeni di fragilità che si riscontrano in classi di alfabe-
tizzazione, connessi alla passate esperienze traumatiche (Bigelow & Schwarz 2010).

Mantenere alta la motivazione è, quindi, un imperativo per i docenti alfabetizza-
tori di italiano L2, più che negli altri contesti. Essi, a tal fine, devono: presentare sti-
moli che abbiano rilevanza per l’apprendente e siano in relazione con i suoi bisogni 
e le sue necessità; monitorare il livello di novità e di complessità di tali stimoli, che 
non dovrà essere né troppo basso (per non correre il rischio di annoiare) né troppo 
alto (perché ciò comporterebbe ansia e frustrazione) (Pallotti 1998).

È importante sottolineare, inoltre, che l’etichetta “immigrati/migranti adulti” 
nasconde, soprattutto nel contesto italiano, una straordinaria eterogeneità, in ter-
mini di caratteristiche biografiche, background culturale e linguistico, motivazioni d
e aspettative, come si vedrà anche nei paragrafi che seguono (Nitti 2018)8. È neces-
sario, quindi, utilizzare accurati strumenti di indagine, che possano rilevare e descri-
vere tale variegata realtà. Molti sono, ad esempio, i questionari costruiti a tale sco-
po: nel contesto dell’italiano L2 si ricordano il Glotto-kit per stranieri, elaborato da t
Barni e Villarini (2001), in cui si tiene conto non solo delle competenze linguistiche 
degli apprendenti e delle motivazioni all’apprendimento, ma anche delle condizioni 
socioculturali e del grado di inserimento nella società ospite; la scheda messa a pun-
to dai CTP dell’Emilia Romagna, riportata in Minuz (2005); il questionario pro-
posto da Aquilino (2011); infine, la biografia linguistica di Pallotti e Ferrari (2008), 
usata anche nello studio sperimentale presentato nel Capitolo 5.

Nonostante, quindi, sia difficile e rischioso attribuire caratteri comuni a tutti gli 
apprendenti adulti di italiano L2, è possibile provare a sintetizzarne alcune partico-
larità, in termini di bisogni linguistici e motivazioni all’apprendimento, che li di-

8 A tal proposito, si veda anche il documento del Consiglio d’Europa del 2014 The linguistic integra-
tion of adult migrants: from one country to another, from one language to another, in cui si ribadisce 
come i termini “migrante” o “immigrato” si riferiscano a categorie di natura sociologica o giuridica e 
non a categorie linguistiche omogenee. 
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stinguano da altri gruppi di apprendenti (quali, ad esempio, gli studenti universitari 
inclusi nei progetti di scambio):
– necessità di percorsi formativi brevi, per “unità di lavoro”, che tengano conto del 

carattere provvisorio e fluttuante della presenza immigrata (Diadori 2011) e che 
siano in grado di mantenere alta la motivazione all’apprendimento, puntando su 
obiettivi a breve termine;

– necessità di sviluppare un’autonomia linguistica che permetta all’apprendente 
di affrontare le diverse situazioni comunicative nel paese d’arrivo, in particolare 
quelle legate al dominio professionale9;

– necessità di confrontarsi, nel proprio percorso formativo, anche con le varietà 
regionali della lingua, alle quali gli adulti immigrati sono spesso esposti;

– necessità di ottenere certificazioni ufficiali per regolarizzare il proprio soggiorno 
nel paese ospitante;

– visione dell’apprendimento linguistico come progetto di riscatto, autopromo-
zione, inclusione sociale e realizzazione personale (Maddii 2004);

– nel caso degli apprendenti analfabeti e debolmente alfabetizzati in L1, si evi-
denziano specifici bisogni formativi, che riguardano non solo le abilità più pret-
tamente linguistiche ma anche le competenze motorie legate alla scrittura, le 
abilità di orientamento spaziale e quelle di studio, le convenzioni proprie del 
contesto scolastico (Ardila et al. 1989; Dansillio & Charamelo 2005; Minuz ll
2005 – cfr. Paragrafo 2.2.4).

2.2.4 Repertori plurilingui, culture educative e stili di apprendimento

Il concetto di repertorio linguistico individuale fa riferimento a tutte le conoscenze e
e competenze linguistiche possedute da ciascuno/a e usate in vari modi nei diversi 
domini della vita sociale.

Raramente monolingui, i migranti provenienti principalmente da paesi africani 
e asiatici padroneggiano di solito una o più lingue locali, una lingua franca che per-
mette la comunicazione tra diverse regioni del paese d’origine e, spesso, una esolin-
gua, cioè una lingua europea di eredità coloniale (Mioni 1998; Chini 2004).

Accade spesso, quindi, che anche migranti adulti non alfabetizzati nella lingua 
materna posseggano una competenza plurilingue e siano in grado di gestire oral-
mente più di un codice linguistico. In taluni casi è possibile assistere ai cosiddetti 
repertori sovraccarichi (Berruto 1993, p. 7), caratterizzati dalla presenza di più va-

9 Si riporta, a tal proposito, una citazione che potrebbe essere adattata senza difficoltà al contesto ita-
liano: “It seems clear that we cannot think critically in a language we cannot understand. Beginning ESL 
literacy students are not able to discuss options or articulate opinions to a deep level if they still struggle with 
holding even a basic conversation in the new language. They may be able to understand a simple scenario 
presented to them, but they will be hard pressed to discuss the situation in detail or suggest more than the 
simplest course of action. Yet these types of situations present themselves daily to immigrants and refugees 
since the problems of real life do not wait for English to catch up: children have to be enrolled in school, 
supervisors need explanations and newcomers get lost” (Condelli et al. 2003, p. 29). 
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rietà linguistiche sia al polo alto sia al polo basso del repertorio e dalla potenziale 
estensione dei singoli codici su entrambi i poli.

Come si ribadirà anche nei paragrafi che seguono, la conoscenza e la valoriz-
zazione del repertorio linguistico individuale di ciascun apprendente sono alcune 
delle basi su cui deve poggiare il processo di insegnamento/apprendimento di nuo-
ve lingue. Ciò risulta particolarmente importante in contesto migratorio, al fine 
di evitare che l’inevitabile riconfigurazione del proprio repertorio sia connessa a 
sensazioni di alienazione o di sofferenza identitaria. È fondamentale, invece, che si 
sviluppi una consapevolezza del proprio “capitale linguistico” e del ruolo che esso 
può svolgere nel processo di integrazione nel Paese ospite (Council of Europe 2014, 
pp. 11-12).

Oltre a possedere risorse linguistiche molto eterogenee, i migranti adulti, anche 
se debolmente alfabetizzati, quando vengono a contatto con la L2 posseggono già 
una propria cultura educativa, cioè una serie di concezioni, convenzioni e rappre-
sentazioni sociali legate all’insegnamento e all’apprendimento nel proprio paese 
d’origine e, più specificamente, nella propria esperienza individuale (Ibidem, p. 24).

In un percorso guidato di apprendimento, tali concezioni degli apprendenti, 
insieme anche alle loro aspettative e preferenze (anche inconsapevoli) riguardo gli 
approcci e i metodi della glottodidattica, possono talvolta non coincidere con quel-
le del docente ed essere fonte di malintesi, frustrazioni e demotivazione. Anche in 
classi di alfabetizzazione, può essere molto utile, quindi, tenere conto delle brevi 
o saltuarie esperienze di scolarizzazione degli apprendenti e degli stili di insegna-
mento/apprendimento proposti nei Paesi di provenienza, come si vedrà nel caso dei 
senegalesi (cfr. Parte B).

D’altra parte, apprendenti analfabeti e debolmente alfabetizzati in L1 non pre-
sentano di solito un’abitudine allo studio (Casi 2004) e hanno nulla o scarsa dime-
stichezza con le diverse tecniche didattiche e con le pratiche di verifica e valutazione 
delle competenze (Maffia & De Cicco 2020).

Inoltre, l’assenza o la brevità del percorso di scolarizzazione nel Paese d’origine, 
incide sulla capacità di riflessione metalinguistica, come dimostrato da numerose 
ricerche condotte all’interno del gruppo LESLLA (cfr. Paragrafo 2.1). Tra queste, 
gli studi sperimentali condotti da Kurvers (2002) su apprendenti adulti di Olandese 
L2 con un basso livello di alfabetizzazione e diverse lingue materne, hanno confer-
mato le scarse capacità logiche e la profonda difficoltà di astrazione di tali soggetti: 
nel risolvere sillogismi, ad esempio, essi fanno inevitabilmente riferimento alla realtà 
e alle proprie esperienze, piuttosto che concentrarsi sulla relazione di significato tra 
le diverse frasi.

Il modo di ragionare concreto e pragmatico di apprendenti analfabeti è stato allo 
stesso modo evidenziato negli studi sui giudizi di grammaticalità, come quelli ripor-
tati da Van de Craats et al. (2006): per chi non è abituato (o allenato) a focalizzare 
la propria attenzione sulle forme linguistiche piuttosto che sul loro significato, una 
frase come “Sara è bionda” si potrà ritenere corretta solo se avrà un riscontro imme-
diato nella realtà, e cioè se una tale Sara sarà davvero bionda.
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Come si ribadirà nel capitolo 3, dedicato agli aspetti didattici, affrontare le spe-
cificità di questi apprendenti in classi di alfabetizzazione è una vera e propria sfida 
per un docente di italiano L2 e richiede una formazione specifica. Questo quadro 
già complesso è ulteriormente complicato dal fatto che, spesso, nei contesti in cui 
si offre la possibilità di formazione linguistica a immigrati adulti in Italia (CPIA, 
associazioni di volontariato, laiche e religiose, e organizzazioni e enti del terzo set-
tore), apprendenti con diversi livelli di alfabetizzazione e di competenza linguistica 
si trovano a frequentare lo stesso corso di lingua.

2.2.5 Transfer delle abilità di letto-scrittura

Il rapporto tra il livello di competenza linguistica raggiunto nella L1 e lo sviluppo 
delle abilità di lettura e scrittura in una seconda lingua è stato investigato da un nu-
mero cospicuo di ricerche. È stato dimostrato che le capacità e i processi cognitivi 
sviluppati nel percorso di scolarizzazione nella lingua materna e definiti, quindi, 
di tipo “accademico” possono influenzare positivamente l’apprendimento di una 
L2 (Bialystok 1991, 2002; Collier 1989, 1995; Garcia 1994; Genesee 1987, 1994; 
Thomas & Collier 1995; Chu-Chang 1981; Robson 1982).

Riprendendo le parole di Collier:

Academic skills, literacy development, concept formation, subject knowledge, and
learning strategies developed in the first language will all transfer to the second lan-
guage. As students expand their vocabulary and their oral and written communica-
tion skills in the second language, they can increasingly demonstrate their knowl-
edge base developed in the first language. (Collier 1995)

Gli studi condotti da Collier e Thomas su parlanti nativi e non nativi di inglese nelle 
scuole statunitensi hanno infatti dimostrato che, tra le variabili che riguardavano 
il background degli studenti, quella che più significativamente incideva sul pienod
sviluppo cognitivo e sul successo scolastico dei soggetti considerati era proprio il li-
vello di scolarizzazione raggiunto nella lingua materna (Collier 1987, 1989, 1992b; 
Collier & Thomas 1989; Thomas & Collier 1995). Mentre i parlanti non nativi 
che non avevano sviluppato le abilità di letto-scrittura nella L1 impiegavano dai 7 
ai 10 anni per “raggiungere” i compagni nativi in termini di abilità accademiche, 
coloro che, al contrario, avevano esercitato le abilità di lettura e scrittura nella lin-
gua materna, impiegavano meno tempo nello sviluppo delle stesse abilità nella L2. 
Tali risultati, inoltre, non sembravano dipendere dalla natura e dalla tipologia delle 
diverse lingue materne dei soggetti coinvolti.

I dati ottenuti da Collier e Thomas sono in linea con le riflessioni di Jim 
Cummins, che ha effettuato ricerche sui risultati scolastici, e in particolare sulle abi-
lità di lettura, di immigrati con diverse lingue materne residenti in Canada. I risul-
tati di tali ricerche hanno portato Cummins alla proposta del modello della “com-
petenza sottostante comune” (Common Underlying Proficiency Model, Cummins ll
1981, 1991, 2001, 2005): una sorta di serbatoio o sistema operativo centrale com-
prendente abilità, conoscenze e concetti che, una volta sviluppati per la lingua ma-
terna, resterebbero a disposizione per l’apprendimento di una o più lingue seconde. 
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Le abilità linguistiche si trasferirebbero quindi dalla L1 alla L2, a patto che vi sia 
un’abbondante esposizione alla lingua da apprendere nonché un adeguato livello di 
motivazione da parte dell’apprendente. Il serbatoio comune alla prima e alla secon-
da lingua avrebbe importanza fondamentale soprattutto per lo sviluppo delle abilità 
CALP che, a differenza delle BICS, come già ricordato in precedenza, richiedono 
uno sforzo cognitivo enorme se sviluppate direttamente in una lingua diversa da 
quella materna (Riches & Geneseee 2006).

La teoria di Cummins, nota anche come “ipotesi dell’interdipendenza”, ha otte-
nuto un notevole successo in ambito accademico ed è stata ripresa in numerosi studi 
successivi10. Sparks e Ganschow, ad esempio, hanno condotto ricerche negli USA su
studenti non nativi con difficoltà di apprendimento nella L2 e hanno proposto, sul 
modello di Cummins ma ridimensionando il ruolo della L1 e il fenomeno di tran-
sfer, la Linguistic Coding Differences Hypothesis (LCDH), secondo cui lo sviluppo 
della L1 e della L2 dipendono da essenziali meccanismi di apprendimento, condi-
visi da entrambe le lingue (Sparks 1995; Sparks & Ganschow 1991, 1993, 1995).

Secondo la teoria dell’interdipendenza di Cummins, inoltre, perché avvenga un 
pieno sviluppo delle abilità cognitive di tipo accademico in una seconda lingua, è 
necessario che l’apprendente abbia raggiunto nella propria lingua materna una sorta 
di “livello soglia” (Threshold Hypothesis), uno stadio di sviluppo cognitivo e lingui-
stico tale da permettere il trasferimento di competenze alla L2.

Anche nel caso di apprendenti con un basso livello di alfabetizzazione nella L1, 
però, esistono delle abilità e delle competenze di base che vengono ugualmente tra-
sferite nel processo di apprendimento della seconda lingua: la capacità di distin-
guere suoni e forme, la consapevolezza che i simboli scritti corrispondono a suoni e 
sono organizzati secondo un ordine e una direzione (Lessow-Hurley 1990); che tali 
simboli servono a trasmettere significati e che compongono unità più ampie, rap-
presentate dai testi (Mace-Matluck 1982); la dimestichezza che anche lettori e let-
trici inesperti possono sviluppare con lo spazio semiotico e simbolico della pagina 
scritta; le abilità motorie essenziali per la scrittura; la familiarità con il concetto di 
studio e, in uno stadio più avanzato, con la pratica del prendere appunti, organizzare 
le idee e sintetizzarle (Minuz 2005).

Nel processo di sviluppo delle abilità di lettura e scrittura in L1, insomma, vi 
sono alcuni aspetti che vanno ben oltre le capacità più strettamente linguistico-co-
municative e che coinvolgono un insieme vario di risorse che l’apprendente potrà 
usare anche nel processo di apprendimento della seconda lingua e anche nei casi di 
nulla o debole alfabetizzazione11.

10 Per una revisione dei lavori in tale ambito si veda Geva e Verhoeven 2000. Per una critica, invece, 
alla teoria dell’interdipendenza e ai concetti di BICS e CALP, si veda MacSwan e Rolstad 2003. Gli 
autori mettono in evidenza come le teorie di Cummins confondano le abilità prettamente linguistiche 
con i risultati accademici degli apprendenti, favorendo una visione della lingua dominante come “più 
corretta” e comunque superiore alle altre varietà.
11 Per una riflessione sui risvolti più profondi del processo di trasferimento di abilità e conoscenze 
dalla prima alla seconda lingua, in termini di biculturalismo e acculturazione e di (a volte pericolosa) 
trasmissione di valori e pratiche, si veda Roberts 1994.
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2.2.6 Quali competenze orali in L2?

Sebbene il grado di competenza orale nella lingua seconda sia una delle variabili che 
contribuisce a definire i diversi profili e livelli di alfabetizzazione (cfr. Paragrafi 2.3 
e 2.4), scarsa attenzione è stata posta in letteratura sulle caratteristiche del parlato 
in L2 di soggetti analfabeti e debolmente alfabetizzati in L1, soprattutto nel caso di 
apprendenti adulti12.

Bigelow e Tarone (2004), infatti, hanno evidenziato come le ricerche di lingui-
stica acquisizionale che hanno incluso anche le abilità orali nel proprio oggetto di 
studio si siano soffermate esclusivamente sui seguenti quesiti:
– Qual è il rapporto tra le abilità orali nella L1 e lo sviluppo della letto-scrittura 

nella L2?
– Qual è il rapporto tra le abilità orali nella L2 e lo sviluppo della letto-scrittura 

nella L2?

Tali abilità orali, che in ambito anglofono sono concentrate nel concetto di oracy, 
riguardano la capacità di ogni individuo di analizzare, decodificare, produrre e usare 
la lingua nella comunicazione parlata13.

Tarone et al. (2009) hanno condotto uno studio su apprendenti adulti di in-
glese L2 di origine somala e con due diversi livelli di alfabetizzazione nella lingua 
materna. Al fine di esplorare in che modo il diverso grado di dimestichezza con la 
lettura e la scrittura nella L1 potesse influire sulle abilità orali nella seconda lingua, 
le studiose hanno somministrato ai partecipanti somali diversi task, esclusivamente 
orali: individuazione di differenze tra due immagini, completamento di una storia, 
narrazione di una storia a immagini e imitazione elicitata.

L’analisi delle produzioni orali così ottenute ha permesso di evidenziare diversi 
comportamenti tra i due gruppi di apprendenti. Coloro che presentavano un più 
alto livello di literacy nella L1 hanno prodotto narrazioni in L2 più elaborate da 
un punto di vista sintattico e con una più ampia variazione di forme e strutture e 
ottenuto risultati migliori sia nel task di imitazione elicitata sia nel caso di rispo-
ste a feedback correttivi forniti dalla somministratrice nel corso delle altre attività. 
Tali apprendenti sono stati agevolati da una più sviluppata capacità di decodificare e 
analizzare metalinguisticamente gli input proposti e dalla possibilità di utilizzare, in 
questo processo, anche la memoria visiva della forma scritta degli enunciati.

Gli apprendenti con un basso livello di alfabetizzazione nella lingua materna, al 
contrario, hanno prodotto narrazioni caratterizzate da una sintassi molto sempli-
ce e poco variata e hanno utilizzato prevalentemente strategie di tipo semantico e 
lessicale nel task di imitazione elicitata, così come in risposta ai feedback correttivi, 
ottenendo risultati quantitativamente e qualitativamente peggiori rispetto all’altro 
gruppo. A margine di tali riflessioni, è stato notato, inoltre, che alcuni apprenden-

12 Lo stesso gap è stato evidenziato nello studio di Riches & Genesee 2006.
13 Il concetto di oracy è stato per la prima volta introdotto da Andrew Wilkinson (1965) per riferirsi
allo sviluppo delle abilità di ascolto e di produzione orale e come nozione parallela a quelle di literacy
e numeracy.
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ti con scarsi livelli di literacy ponevano attenzione particolare al livello sopraseg-
mentale ed erano più propensi a imitare la struttura intonativa dell’enunciato input 
piuttosto che a riprodurne le corrette strutture morfosintattiche o semplicemente 
l’ordine delle parole.

Uno studio volto a valutare le abilità orali in olandese L2 da parte di apprendenti 
con diverse lingue materne e bassi livelli di literacy è stato condotto da Strube et 
al. (2013) in diverse classi di alfabetizzazione. Anche in questo caso l’analisi delle 
produzioni orali, elicitate attraverso task di descrizione di immagini, si è concentrata 
su alcuni aspetti lessicali, morfosintattici e testuali. I risultati ottenuti sono stati ana-
lizzati, però, alla luce di diverse variabili, che riguardavano non solo caratteristiche 
personali degli apprendenti (età, tempo di permanenza nel paese ospitante, avvio 
del processo di apprendimento) ma anche fattori inerenti al contesto della classe e la 
pratica didattica (composizione della classe, grado di interazione tra i partecipanti, 
focus sul contenuto, materiali didattici, proposta di attività in gruppi).

Ne è scaturito un quadro complesso, in cui sono state rilevate, tra le variabili 
più importanti: l’età degli apprendenti, in rapporto inversamente proporzionale 
al livello di sviluppo delle abilità orali nella L2; l’omogeneità della classe in termi-
ni di livello di competenza nella seconda lingua, che favorisce la partecipazione e 
l’interazione tra gli apprendenti; l’uso di supporti multimediali all’apprendimento 
linguistico; la proposta di attività che prevedono un focus specifico sullo sviluppo 
e l’esercitazione delle abilità orali e che affiancano le attività di lettura e scrittura.

Se lo studio citato di Tarone et al. (2009) ha, quindi, dimostrato che il grado di
sviluppo delle abilità di letto-scrittura nella lingua materna influisce sui meccanismi 
cognitivi e di memoria, di analisi e produzione della lingua orale non solo nella L1 
ma anche nella L2, l’analisi condotta da Strube et al. (2013) ha inserito il discorso 
sullo sviluppo delle abilità orali nel contesto della pratica didattica in classi di alfa-
betizzazione in lingua seconda per adulti.

Va sottolineato che, per quanto è a conoscenza di chi scrive, non vi sono studi 
che hanno analizzato in maniera specifica e approfondita il rapporto tra il processo 
di alfabetizzazione nella lingua materna e lo sviluppo della competenza prosodica 
nella seconda lingua.

2.3 Profili di apprendenti
Come è stato già evidenziato nei paragrafi precedenti, gli apprendenti adulti analfabe-
ti e debolmente alfabetizzati di lingue seconde rappresentano una popolazione tutt’al-
tro che omogenea. All’interno di questa disomogeneità è però possibile intravedere un 
continuum tra i due poli dell’analfabetismo e dell’alfabetismo (Minuz 2019).

Disposti in una scala di competenze, i diversi profili di apprendenti in classi di 
alfabetizzazione sono proposti dal Consiglio d’Europa e ripresi recentemente da 
Brichese (2018)14:

14 https://www.coe.int/en/web/lang-migrants/literacy-profiles.
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– prealfabeti (preliterate((  – Robson 1982), cioè apprendenti la cui lingua materna e
non possiede un sistema di scrittura o non è strumento di scolarizzazione. Tali 
apprendenti non sono in grado di comprendere il ruolo della scrittura come si-
stema semiotico e rappresentano la fascia di maggiore vulnerabilità;

– analfabeti strumentali, apprendenti che non hanno mai sviluppato le abilità 
meccaniche di lettura e scrittura e sono completamente privi di un percorso di 
scolarizzazione. In questo secondo gruppo rientrano anche i parlanti di una lin-
gua materna che abbia un sistema di scrittura non alfabetico o un sistema alfabe-
tico diverso da quello del Paese ospitante;

– analfabeti funzionali, apprendenti che hanno una breve storia di scolarizzazione
nel Paese d’origine (massimo cinque anni) e, benché riescano a leggere e scrivere 
la propria lingua materna, non sono in grado di utilizzare efficacemente le abilità 
di letto-scrittura in tutti i contesti della vita sociale. Sono definiti anche “de-
bolmente alfabetizzati” o “semialfabeti”. È possibile includere in questo gruppo 
anche gli analfabeti di ritorno.

– alfabetizzati, cioè quegli apprendenti con i quali è possibile avviare un percorso 
di formazione linguistica, comprendendo fin da subito attività di letto-scrittura 
e riflessioni di natura grammaticale e metalinguistica. Quest’ultimo gruppo è al 
suo interno molto eterogeneo, per livello di istruzione, lingua materna, età di 
apprendimento, motivazioni e altri fattori biografici e sociolinguistici.

Per avere un quadro globale delle caratteristiche di un apprendente, infine, bisogna 
incrociare tali profili con i dati relativi alle competenze orali nella seconda lingua, 
alla distanza tipologica tra L1 e L2; con le informazioni sulla frequenza e sul tipo 
di contatti che gli apprendenti hanno con la lingua del Paese d’arrivo e sui domini 
all’interno dei quali tali contatti avvengono.

La necessità di sistematizzazione di questi profili, in linea con i profili dei diversi 
livelli di competenza linguistica e comunicativa del QCER, ha portato alla formu-
lazione di strumenti specifici per la descrizione e la valutazione delle competenze 
alfabetiche anche per l’italiano L2, come si vedrà nel prossimo paragrafo.

2.4 Strumenti per la descrizione e valutazione delle competenze alfabetiche
Uno dei limiti del QCER è stato chiaro sin da subito per chi lavora nel campo della 
formazione linguistica dei migranti adulti: i suoi descrittori risultano solo parzial-
mente efficaci nel caso di apprendenti analfabeti o debolmente alfabetizzati nella 
lingua materna.

Se nella composizione del profilo di questo tipo di apprendenti è possibile usare 
il Quadro per la valutazione delle competenze orali, i descrittori relativi alle abilità 
di lettura e scrittura, invece, appaiono inadeguati, essendo formulati per appren-
denti che hanno già effettuato un percorso di scolarizzazione nella L1, che magari 
conosco una o più lingue europee e che di certo sanno già utilizzare l’alfabeto latino 
(Rocca 2013).
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L’assenza nel QCER di parametri adatti ad apprendenti con bassi livelli di lite-
racy, associata alla consapevolezza delle specificità e problematicità di tale gruppo 
target, ha reso necessaria la formulazione di nuovi descrittori.

Nel panorama mondiale, il primo documento per la descrizione e la valutazio-
ne degli stadi di alfabetizzazione iniziale in una lingua seconda è stato il Canadian 
Language Benchmark 2000 (Centre for Canadian Language Benchmark 2001; 0
2015)15. Tale documento riconosce uno spazio didattico specifico all’alfabetizza-
zione in lingua seconda e prevede una fase precedente allo sviluppo delle abilità 
di lettura e scrittura chiamata appunto Foundation phase16. Oltre ai descrittori del-
le competenze alfabetiche, il Canadian Language Benchmark fornisce anche utili
esempi di strumenti didattici e attività da proporre nelle classi di alfabetizzazione.

In ambito europeo si ricordano invece il Niveau A1.1 pour le français. Référentiel 
et certification (DILF) pour le premiere acquis en français (Beacco et al. 2005) e gli
Alpha-Levels, introdotti in Germania nel 2011 (Grotlüschen & Riekmann 2011).

Le proposte italiane per i descrittori delle competenze alfabetiche provengono
essenzialmente dagli Enti Certificatori per l’italiano L2, in particolare dall’Univer-
sità per Stranieri di Siena e dell’Università per Stranieri di Perugia. Esse sono state
formulate in sinergia con quanti lavorano in diversi contesti alla formazione lingui-
stica in italiano L2 di apprendenti poco o per nulla alfabetizzati nella lingua materna.

Già nel 2004, Paola Casi, docente di italiano L2 nei Centri Territoriali
Permanenti (ex CTP, ora CPIA), in collaborazione con l’Università per Stranieri di
Siena e alla Fondazione ISMU, aveva proposto un percorso strutturato in quattro li-
velli, da ALF1 a ALF4, che si intendevano come precedenti al livello A1 del QCER 
per le abilità di lettura e scrittura (Casi 2004).

In una cornice molto più ampia e complessa si inserisce invece la proposta 
del “Sillabo e descrittori dall’alfabetizzazione all’A1” redatti dal Centro per la 
Valutazione e la Certificazione Linguistica (CVCL) dell’Università per Stranieri di
Perugia e inseriti nel volume “Italiano L2 in contesti migratori” di Alessandro Borri”
e colleghi (2014). Tali descrittori riprendono i quattro profili di apprendenti pro-
posti dal Consiglio di Europa (cfr. Paragrafo 2.3) e prevedono una progressione in
quattro fasi:

Pre alfa A1 > Alfa A1 > Pre A1 > A1

Il sillabo proposto è strutturato in sei aree tematiche, a loro volta suddivise in quat-
tro macrosezioni (domini) e il percorso segue una successione di passaggi, collegati
allo sviluppo delle competenze alfabetiche sia strumentali sia funzionali, che vanno
dal “Riconoscere” al “Riuscire” all’“Iniziare a saper fare” e giungono infine al “Saper
fare”. Per la descrizione del sillabo, inoltre, sono previste diverse Tavole di descritto-
ri, sul modello sia del QCER sia del Profilo della lingua italiana (Spinelli & Parizzi,
2010) nonché Tavole specifiche relative alle singole aree tematiche.

15 È possibile visionare e scaricare il documento all’indirizzo www.language.ca.
16 In linea con la tradizione nordamericana, si include anche il far di conto (numeracy) tra le abilità 
comunicative.



46 ANALFABETISMO, ABILITÀ ORALI E LINGUE SECONDE

Riguardo i tempi previsti per lo sviluppo delle competenze alfabetiche, e in par-
ticolare di quelle strumentali, è stato calcolato che sono necessarie circa 600 ore 
per effettuare l’intero percorso dalla completa assenza di abilità di letto-scrittura al 
raggiungimento di un livello di competenza pari all’A117.

È da sottolineare, inoltre, la recente introduzione di un livello di competenza 
Pre-A1 anche tra i descrittori del QCER nel Compendio al Quadro, pubblicato nel 
2018 (in italiano nel 2020). Tale livello però non corrisponde al terzo stadio previ-
sto nel Sillabo di Borri e colleghi ma è piuttosto propedeutico all’A1 e presuppone 
ancora una volta un apprendente scolarizzato, che si sta avvicinando alla lettura e 
scrittura della L2 ma il cui livello di alfabetizzazione strumentale e funzionale nella 
L1 non è messo in discussione.

Un auspicabile Quadro Comune Europeo per l’alfabetizzazione e la L2 è tuttora 
in fase di progettazione e sperimentazione (Minuz et al. 2019).

2.5 La didattica della L2 ad apprendenti adulti analfabeti e debolmente alfabetizzati
2.5.1 Uno sguardo ai più recenti approcci e ai metodi per la didattica delle lingue seconde

Stabilire una tipologia degli approcci e dei metodi della glottodidattica non è cosa 
semplice e nel corso degli ultimi decenni i tentativi di classificazione sono state di-
versi, a seconda degli aspetti e dei parametri di volta in volta considerati18. Tra le altre, 
si ricordano, nel contesto italiano, le proposte di Titone (1982), Balboni (1985), 
Cambiaghi (1987), Freddi (1994), Porcelli (1994), Borello (1996), Danesi (1998), 
Serra Borneto (1998), Pichiassi (1999), Diadori (2011), Chini & Bosisio (2014).

Sebbene vi siano delle divergenze di impianto nelle varie classificazioni, tutti 
gli autori citati evidenziano come l’approccio deduttivo e il metodo grammaticale-
traduttivo, applicati in primo luogo nell’insegnamento delle lingue antiche, siano 
rimasti per lungo tempo i più utilizzati nella didattica e concordano nel constata-
re una vera e propria svolta avvenuta a partire dagli anni Sessanta del Novecento 
nell’ambito delle ricerche glottodidattiche in contesto europeo e nord-americano. 
Da oggetto di studio e insieme di regolarità ed eccezioni grammaticali, la lingua 
ha cominciato a essere considerata strumento di comunicazione e di azione sociale.

17 L’ammontare delle ore previste per un percorso di alfabetizzazione dà un’idea di quanto possa essere 
arduo, se non impossibile, il cammino verso la stabilizzazione regolare nel Paese ospite per chi non 
abbia già sviluppato le abilità di lettura e scrittura nella L1 e debba ottenere una certificazione di livello 
A2 nella seconda lingua.
18 Secondo la definizione di Balboni (1999), ripresa anche in Diadori (2011), si definisce approc-
cio: “[...] la filosofia di fondo di ogni proposta glottodidattica. L’approccio valuta e seleziona dati e 
impianti epistemologici delle varie teorie e delle varie scienze di riferimento, e li organizza secondo 
i parametri propri della glottodidattica, individuando le mete e gli obiettivi dell’insegnamento lin-
guistico. Un approccio genera uno o più metodi per mezzo dei quali i suoi principi generali vengono 
applicati nell’insegnamento” (Balboni, 1999, p. 5). Con il termine metodo, quindi, si intende “[...] la 
realizzazione di un approccio in termini di procedure didattiche e di modelli operativi. Il metodo non 
è “buono” o “sbagliato”, “vecchio” o “moderno”, è semplicemente coerente o incoerente con le premesse 
dell’approccio che esso intende mettere in pratica” (Ibidem, p. 66).
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È stato Noam Chomsky (1968) a introdurre il concetto di “competenza lingui-
stica”, intesa come la capacità di ogni parlante ideale di produrre e di riconoscere frasi 
corrette o grammaticali, al quale si sono presto affiancati i concetti di “competenza 
pragmatica”, con la teoria degli atti linguistici sviluppata da Austin (1962) e Searle 
(1969); di “competenza comunicativa” (Hymes 1972), secondo cui ogni parlante è 
in grado di formulare giudizi sull’efficacia dei propri enunciati e quindi di scegliere 
le forme più appropriate ai propri scopi comunicativi; infine, più tardi, il concetto 
di “competenza d’azione” (Wopp 1986; Ciliberti 1994; Long & Doughty 2009), 
intesa come la capacità di partecipare attivamente all’interazione con altri individui, 
focalizzandosi sul messaggio, sugli obiettivi e sui risultati dell’azione linguistica.

Tali evoluzioni del concetto di competenza hanno costituito le basi sulle quali si 
è fondato l’approccio comunicativo, che risulta tuttora uno dei più usati nell’inse-
gnamento delle lingue moderne, traducendosi in una varietà di metodi didattici in 
cui priorità è data all’uso e agli aspetti funzionali della lingua, al lavoro sui testi e sui 
materiali autentici e alla figura dell’apprendente, in quanto protagonista del proprio 
percorso di formazione (Vedovelli 2002)19.

La centralità del discente è elemento fondante della Glottodidattica umanistica, 
approccio ampio all’interno del quale si sviluppa anche il metodo dell’apprendi-
mento autonomo (Mariani 1994; Sinclair et al. 2000; Raya et al.a  2007), sviluppato
attraverso l’uso dei portfolii e favorito sempre di più dalla disponibilità di adeguate 
e specializzate risorse tecnologiche (e-learning)gg 20. Complementare a questo metodo 
didattico è il cooperative learning (apprendimento cooperativo), sviluppatosi a partire g
dagli anni Ottanta del Novecento (Slavin 1983; Comoglio & Cardoso 1996) e volto 
al potenziamento delle strategie di interazione tra pari e alla condivisione tra discenti 
dei processi di apprendimento, attraverso un’interdipendenza positiva, una distribu-
zione efficace delle responsabilità e un regolare monitoraggio dei risultati ottenuti.

Anche nel QCER si afferma la necessità di strutturare percorsi di lingua stra-
niera/seconda “fondando apprendimento e insegnamento su bisogni, motivazioni, 
caratteristiche e risorse degli apprendenti” (Consiglio d’Europa 2002, p. 4). L’enfasi 
sulla dimensione affettiva dell’apprendimento e sui processi psicologici in atto nelle 
classi di lingua è situata all’interno di un approccio glottodidattico orientato all’a-
zione e che considera le persone

“[...] che usano ed apprendono la lingua innanzitutto come ‘attori sociali’, vale a dire
come membri di una società che hanno dei compiti (di tipo non solo linguistico) da 
portare a termine in circostanze date, in ambiente specifico e all’interno di un deter-
minato campo d’azione.” (Consiglio d’Europa 2002, p. 11)

Nei descrittori del Quadro, infatti, piuttosto che sul solo “sapere” (la conoscenza del 
funzionamento strutturale della lingua), l’accento è posto sul “saper fare” attraverso 

19 Tra i metodi riconducibili all’approccio comunicativo, secondo la classificazione proposta da 
Chini & Bosisio (2014), si ricordano: il metodo situazionale, quello nozionale-funzionale, il metodo 
Strategic Interaction e il Project Work. 
20 Tra gli altri metodi didattici ispirati alla Glottodidattica umanistica si ricordano: il Total Physical 
Response, il Community Language Learning, il gg Natural Approach, il Silent Way e la Suggestopedia.
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la lingua, cioè sull’azione linguistica che si compie in contesti comunicativi reali. 
Tali contesti sono organizzati e definiti in:
– domini, cioè sfere d’azione o aree di interesse della vita sociale (dominio perso-

nale, pubblico, educativo e professionale);
– situazioni, che si verificano in ciascun dominio e possono essere descritte sulla 

base di luoghi e momenti in cui avviene la comunicazione, persone e oggetti 
coinvolti, azioni effettuate, avvenimenti accaduti e testi incontrati;

– condizioni e vincoli che influiscono sulla comunicazione (condizioni fisiche, 
condizioni sociali e costrizioni di tempo).

Inoltre, in un’epoca di migrazioni e di mobilità su scala globale, e in cui la possibilità 
di essere in rete e di comunicare da una parte all’altra del mondo è quanto mai reale, 
il “saper fare” attraverso la lingua non può prescindere dallo sviluppo di una compe-
tenza interculturale. In tal senso, si rende sempre più necessario sviluppare una sen-
sibilità che permetta di usare strategie efficaci per entrare in contatto con persone di 
altre culture, di svolgere una funzione mediatrice tra i membri di due o più gruppi 
sociali e culturali e di risolvere fraintendimenti e conflitti legati agli usi linguistici. 
Cominciando col mettere in discussione i presupposti del proprio gruppo culturale 
e del contesto ambientale di appartenenza, l’apprendente deve essere guidato a ope-
rare il superamento di una modalità di relazione pregiudizievole e stereotipata con 
le culture altre (Beacco et al. 2010).

In linea con l’accento sull’intercultura, nel QCER, nel successivo documento 
programmatico DERLE (Un Document Européen de Référence pour les Langues de 
l’Éducation? – Coste ? et al. 2007) e nel CARAP (Un Cadre de Référence pour les
Approches Plurielles des Langues et des Cultures. Compétences et ressources – Candelier 
et al. 2012) è presente una forte sollecitazione al mantenimento del plurilinguismo 
in tutti i contesti di apprendimento21. In quest’ottica sono promosse le pratiche del 
CLIL (Content and Language Integrate Learning), metodo didattico che prevede gg
l’uso della lingua seconda o straniera come veicolo dell’apprendimento di discipline 
scolastiche, e della DIL (Didattica Integrata delle Lingue), in cui assume grande 
rilievo la riflessione comparativa sui diversi sistemi linguistici e culturali e che ha 
come scopo principale quello di sviluppare nei discenti una consapevolezza non 
solo metalinguistica ma anche metaculturale22.

In conclusione, gli spunti di riflessione per la didattica delle lingue seconde for-
nite dai più recenti documenti europei sono tanti, così come le indicazioni pratiche 
e i metodi proposti negli ultimi anni sono molteplici. Una sorta di “sfiducia nel me-
todo didattico” ha recentemente spostato sempre più l’accento sulle numerose va-
riabili in gioco nel processo di apprendimento e sul fondamentale ruolo del docente 
nella classe di lingue, al quale è richiesta una grossa dose di flessibilità. Si è delineata 

21 In questo senso, il Quadro fa propri e applica al contesto europeo gli studi sull’apprendimento plu-
rilingue condotti, in primo luogo, in Canada negli anni Ottanta del secolo scorso da Cummins e già 
citati nel Capitolo 1.
22 Per un approfondimento sulla pratica del CLIL si veda Coonan (2002).
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quindi la possibilità di un approccio eclettico o integrato, che supera e raccoglie 
in un certo senso le classificazioni tradizionali e secondo il quale spetta al docente 
scegliere di volta in volta i principi della propria didattica e il metodo da proporre, 
sulla base dei bisogni specifici dei discenti e del contesto in cui ha luogo il processo 
di insegnamento/apprendimento della L2 (Diadori 2011; Chini & Bosisio 2014).

2.5.2 Approcci e metodi per l’alfabetizzazione degli adulti in (italiano) L2

Le tre le tendenze di fondo nella didattica delle lingue moderne all’inizio del terzo 
Millennio – più attenzione all’individuo, più attenzione al contesto, più attenzio-
ne ai fenomeni di contatto linguistico e culturale (Diadori 2011) – sono riscontra-
bili anche nell’evoluzione degli approcci e dei metodi per l’alfabetizzazione degli 
adulti, di cui si discuterà nei prossimi paragrafi.

Come si vedrà, pur nella loro varietà, gli approcci all’alfabetizzazione si carat-
terizzano per il forte accento posto sul ruolo attivo dell’apprendente adulto nel 
processo di emancipazione linguistica e sociale (Freire 2002 – edizione originale 
1970), sui suoi bisogni legati alla necessità di riuscire a orientarsi in un universo
semiotico sconosciuto e, allo stesso tempo, saper gestire la comunicazione orale in 
una lingua seconda.

2.5.2.1 I modelli della letto-scrittura
Nell’accezione più ristretta del termine, si può intendere per alfabetizzazione “quel 
percorso che accompagna le persone verso la piena competenza nella tecnica della 
lettura e della scrittura; nel nostro caso specifico la lettura e la scrittura nei caratteri 
latini” (Casi 2004, p. 145).

Leggere e scrivere, pur essendo abilità complementari nel concetto di literacy, 
si basano su processi e meccanismi cognitivi diversi e presentano diverse “sfide” dal 
punto di vista didattico.

Nell’ambito delle teorie per lo sviluppo delle abilità di lettura, due modelli si 
sono contrapposti per lungo tempo, dando vita a quelle che sono state ironicamente 
definite reading wars:
– un modello ascendente o induttivo (bottom-up), che enfatizza l’abilità di deco-

difica dei grafemi e di trasformazione di tali segni in suoni, come processo in-
dipendente dal contesto. In questo modello la ricostruzione del significato del 
testo ha luogo progressivamente, parola dopo parola e frase dopo frase (Gough 
1972; LaBerge & Samuels 1974; Massaro 1975; Oakhill & Beard, 1999);

– un modello discendente o deduttivo (top-down), che esalta invece il ruolo del 
lettore e il suo contributo nel processo di lettura, puntando sulla sua capacità di 
inferire informazioni dal contesto e definendo il processo della lettura come un 
“gioco psicolinguistico di congetture”, in cui gli aspetti grafici e fonici passano in 
secondo piano (Goodman 1967; Smith 1971).

Tali modelli sono stati tradotti in due diversi metodi didattici nell’addestramento 
alla lettura.
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Il metodo analitico (o analitico-sintetico) punta, in primo luogo, sulla capacità 
di decodifica dei singoli segni grafici (grafemi o sillabe) e di ricombinazione di tali 
segni per formare nuove parole, processo in cui risulta prerequisito fondamentale 
un adeguato sviluppo della consapevolezza fonologica da parte dell’apprendente. 
Nell’uso di questo metodo, favorito nella lingua italiana dalla quasi totale trasparen-
za delle associazioni grafema-fonema, il punto di partenza sono solitamente le vo-
cali. Si procede, poi, alla formazione delle prime sillabe e successivamente di parole 
bisillabiche piane e via via di sequenze sempre più complesse.

Il metodo globale, invece, assume come unità di apprendimento l’intera parola 
scritta, inserita nello spazio comunicativo reale in cui vive l’apprendente, che è solleci-
tato a formulare previsioni sul suo significato. In questo senso, le due componenti del 
segno linguistico, significante e significato, non sono considerate separatamente bensì 
costituiscono entrambe l’oggetto dell’azione didattica. Il metodo globale, ha, quindi, 
l’indiscutibile vantaggio di rendere l’apprendente molto presto capace di comprende-
re “pezzi di lingua” utili, presenti nell’immediato contesto della sua vita sociale.

Se il metodo analitico può risultare astratto e troppo meccanico, provocando 
non di rado un senso di frustrazione in discenti non avvezzi al compito della lettura 
(Scalisi et al. 2003), non sempre è facile, soprattutto per apprendenti adulti, memo-
rizzare, con il metodo globale, lunghe stringhe di parole o anche brevi frasi senza che 
sia stata sviluppata un’adeguata mappatura grafema-fonema.

È emersa quindi la necessità di modelli e di metodi capaci di integrare le due 
diverse visioni della lettura finora discusse. I modelli definiti “interattivi” o “com-
ponenziali” presuppongono l’esistenza di diversi processi nell’attività di lettura: in 
questi modelli i due livelli, quello della decodifica dei grafemi e quello delle inferen-
ze sul testo, non si escludono quindi l’un l’altro ma piuttosto interagiscono, entram-
bi influenzati dal background linguistico e culturale del lettore, che assume un ruolo d
tutt’altro che passivo (Rumelhart 1977; Carlo & Sylvester 1996).

Nel caso di apprendenti adulti con un basso livello di alfabetizzazione, ad esem-
pio, secondo un processo di compensazione, è più facile che la comprensione di un 
testo avvenga attraverso ipotesi sul suo significato globale, basate sulla conoscenza 
del mondo da parte dell’apprendente, piuttosto che attraverso la decodifica delle 
singole unità grafiche (Stanovich 1980).

Il riconoscimento della natura composita del processo di lettura deve essere 
quindi tradotto in metodi didattici che esplorino e allenino le diverse abilità coin-
volte in tale processo: sono i cosiddetti “metodi misti”, talvolta definiti “sintetici” 
o “ibridi” e tuttora i più usati (Nitti 2020), che partono solitamente dall’analisi di 
singole parole significative per l’apprendente. Tali parole, presentate in contesto, 
vengono riconosciute in un primo momento globalmente e poi successivamente 
analizzate, smontate, rimontate, confrontate con altre e quindi ricondotte a sequen-
ze di grafemi23. Il passaggio da una fase di globalità/riconoscimento a quella di anali-
si/scomposizione e poi a una terza fase di sintesi nella quale l’apprendente dovrebbe 
riuscire a leggere una data parola riprende anche per l’apprendimento della lettura la 

23 Tra i metodi ibridi si ricordano il metodo di Deva (1962) e quello più recente di Meneghello (2011).
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sequenza gestaltica che è alla base della struttura dell’Unità Didattica come modello 
operativo (Freddi 1999).

Gli studi sull’apprendimento della scrittura risultano meno numerosi di quelli con-
dotti sull’attività di lettura. Anche per la scrittura, comunque, sono stati identificati 
processi di ordine inferiore, quali, ad esempio, la codifica dei suoni della lingua in 
segni grafici e la padronanza delle regole ortografiche e di punteggiatura, e processi 
di ordine superiore, come la progettazione, la stesura e la revisione del testo scritto, 
che riguardano la cosiddetta consapevolezza metacognitiva delle attività che produ-
cono la scrittura stessa (Bereiter & Scardamalia 1995; Cicalese 2001).

Nel caso di apprendenti di una L2 con un basso livello di alfabetizzazione nella 
lingua materna, gli obiettivi dell’avviamento alla pratica della scrittura sono prin-
cipalmente due: da un lato è necessario sviluppare o rafforzare la capacità di utiliz-
zo dei grafemi, le abilità manuali e la padronanza delle convenzioni ortografiche; 
dall’altro lato occorre sviluppare o rafforzare la competenza linguistico-comunica-
tiva in L2 di tipo testuale, morfosintattico e lessicale. È necessario inoltre che siano 
veicolati, nella didattica rivolta a tali apprendenti, il senso stesso della pratica della 
scrittura, della funzione e degli usi sociali della parola scritta nonché la consape-
volezza dell’esistenza di diverse tipologie di testi, inseriti nel contesto di situazioni 
comunicative reali (Minuz 2005).

L’accento sulla dimensione socioculturale delle pratiche di letto-scrittura è evi-
dente nel “modello ideologico” applicato all’alfabetizzazione (cfr. Paragrafo 1.2.2). 
In contrapposizione al “modello autonomo”, esso presta molta attenzione al conte-
sto in cui il processo di sviluppo delle abilità di lettura e scrittura ha a luogo24.

[...] la literacy non può essere considerata semplicemente come un insieme di compe-
tenze che vivono nella testa delle persone. Al contrario, la literacy è un fenomeno che
si realizza soltanto in, e attraverso, pratiche sociali di vario genere e quindi prende
forme diverse nei diversi contesti sociali e culturali. (Buckingham 2007, citato in
Banzato 2013, pp. 7-8)

2.5.2.2 La didattica dell’oralità
Come già osservato in precedenza, un docente in una classe di alfabetizzazione deve 
tenere conto sia dei bisogni degli apprendenti legati alle abilità di letto-scrittura sia 
della necessità dello sviluppo di una competenza comunicativa orale, declinata in ter-
mini di funzioni e di task linguistici e utile per la sopravvivenza nel paese ospitante.

Non potendo prescindere dall’allenamento delle abilità orali di ascolto, produ-
zione e interazione, un curricolo rivolto a apprendenti con un basso livello di alfa-
betizzazione nella lingua materna deve prevedere l’intreccio di parlato e scrittura, 
con il radicamento del processo di formazione linguistica in pratiche discorsive che 
siano già proprie dell’apprendente:

24 Per una dettagliata descrizione del modello autonomo e del modello ideologico come approcci all’al-
fabetizzazione, si veda Street (1984). 
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Quando un nostro studente sarà in grado di “agire” con la lingua oralmente, per
esempio a livello A1 sarà in grado di: “Descrivere sé stesso/stessa, cosa fa e dove vive”
“Cavarsela con numeri, quantità, costi, orari” (Consiglio d’Europa 2002, p. 74 e 99),
solo allora, a mio parere, è efficace introdurre proposte di lettura e scrittura relative a 
quei particolari ambiti. (Casi 2004, p. 149)

Developing the skills to make grapheme-phoneme correspondences and to identify 
word boundaries usually requires explicit instruction, but these skills can be taught in
meaningful contexts and within a curriculum that also builds literacy through top-
down practices that connect oral language strengths to the written word. (Tarone et 
al. 2009, p. 117)

È stato infatti dimostrato che esiste una relazione di reciproco rinforzo tra l’appren-
dimento delle abilità orali nella lingua seconda, che fungono da solide fondamenta, 
e quelle di letto-scrittura, che favoriscono lo sviluppo della consapevolezza metalin-
guistica25. Una buona padronanza orale del repertorio fonologico, del vocabolario e 
delle strutture morfosintattiche e di discorso nella L2, infatti, sembra influire posi-
tivamente sullo sviluppo delle abilità di lettura (Burt et al. 2003).

Una ricerca volta a definire “cosa funziona” (What Works?) nella didattica di lin-
gue seconde ad adulti con bassi livelli di alfabetizzazione è stata condotta negli Stati 
Uniti da Condelli e colleghi (2003). In questo studio sono state monitorate per un 
periodo di nove mesi 38 classi di alfabetizzazione e sono state osservate variabili 
legate alle caratteristiche del docente, al background scolastico e alla biografia deid
discenti, alla conformazione della classe stessa, alle metodologie didattiche utilizza-
te. Tali variabili sono state poi messe in relazione ai progressi ottenuti dagli appren-
denti nello sviluppo delle abilità di literacy in inglese L2. Tra le caratteristiche dei
discenti, quelle più significativamente correlate agli esiti dell’apprendimento sono 
risultate l’età e il livello di scolarizzazione pregresso nella lingua materna26. Per quan-
to riguarda, invece, i metodi e le tecniche didattiche utilizzate, sono emerse quattro 
strategie positivamente correlate a risultati migliori nello sviluppo delle abilità di 
lettura e scrittura nelle classi considerate:
– la connessione con il mondo esterno;
– l’uso della lingua materna dei discenti per rendere più chiare le istruzioni delle 

varie attività27;
– l’uso di attività variate e strategie di interazione;
– l’enfasi sulla comunicazione orale.

25 Si pensi, a tal proposito, al metodo CA.PA.LE.S e alla sequenza CApire, PArlare, LEggere e Scrivere 
proposta in tale metodo all’interno di un approccio fortemente comunicativo da Paola Casi (2015).
26 È interessante notare che, nello studio di Condelli e colleghi, gli studenti più adulti hanno ottenuto 
risultati migliori esclusivamente nelle attività che prevedevano la lettura di materiali autentici e il con-
fronto con situazioni reali di comunicazione, forse grazie a una maggiore esperienza di vita nel paese 
ospitante e più in generale del mondo.
27 Tale dato è messo in relazione dall’autore stesso alla necessità di creare un clima più accogliente in 
situazioni non semplici di insegnamento e alla omogeneità linguistica delle classi considerate, cosa 
piuttosto rara nel contesto italiano.
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Il lavoro condotto su materiali autentici, cioè testi della vita reale e rispondenti ai re-
ali bisogni comunicativi dei discenti, ha permesso di sviluppare competenze lessicali 
e pragmatiche utili per la vita quotidiana, rafforzando nello stesso tempo le capacità 
di comprensione della lettura:

Activities of this sort might foster literacy development by linking new information
to what learners already know and by engaging the learner in topics of interest. By 
starting with familiar materials that are of interest to learners and by creating situa-
tions for cognitive involvement, teachers can create interest, maintain high levels of 
motivation, engage students’ minds and through this process build literacy skills that
have importance in the lives of adults. (Condelli et al., 2003, p. 27)

Collegare l’insegnamento in aula con l’esterno significa, quindi, partire da situa-
zioni comunicative già familiari agli apprendenti, attraverso le quali sia possibile 
mantenere alti l’interesse e la motivazione verso l’apprendimento stesso, soprattut-
to in quei casi in cui la regolare frequenza ai corsi di lingua sia messa in discussione 
da condizioni lavorative e di vita poco favorevoli. Talvolta, infatti, portare in aula 
il mondo esterno significa anche condurre un’analisi delle situazioni più critiche 
affrontate dagli apprendenti nel Paese ospitante (mancanza di occupazione o di abi-
tazione, difficoltà di tipo relazionale, etc.).

La proposta di attività didattiche variate permette, invece, di focalizzarsi sui di-
versi set di conoscenze utili per l’apprendimento della seconda lingua, di sviluppa-
re le diverse abilità linguistiche e di non concentrarsi, ad esempio, esclusivamente 
sulle attività meccaniche di letto-scrittura né su quelle di natura morfosintattica. 
Sebbene assolutamente utili, tali attività possono a volte presentare difficoltà do-
vute all’uso di uno specifico metalinguaggio nonché di categorie di pensiero tal-
volta mai incontrate nella L1 dagli apprendenti. In particolare, anche nello studio 
di Condelli e colleghi, le attività che prevedono la pratica delle abilità orali e delle 
strategie di interazione sono state individuate come strettamente e positivamente 
connesse allo sviluppo della literacy.

Nel campo dell’alfabetizzazione degli adulti, l’enfasi posta sulla comunicazione 
orale si è spesso tradotta nell’uso di un approccio autobiografico, in cui assumono 
un ruolo fondamentale il racconto di esperienze personali e le narrazioni dei di-
scenti28. Attraverso tali attività, che valorizzano il vissuto di ogni apprendente, la 
scrittura è vista anche come strumento per esprimere i propri pensieri e le proprie 
sensazioni. Se questo tipo di approccio sembra particolarmente indicato per classi in 
cui non vi è una forte motivazione strumentale all’apprendimento della L2 (si pensi 
ad esempio ai corsi rivolti a rifugiati o profughi che possono non avere intenzione 
di rimanere nel Paese che li ospiti), è necessario aggiungere, però, che le attività di 
carattere autobiografico non sempre incontrano il favore e l’interesse di discenti 
meno propensi a parlare di sé o nelle cui culture il silenzio e la discrezione assumono 
uno speciale valore, come in quella cinese (Brighetti & Minuz 2001).

28 A tal proposito, si veda, ad esempio il manuale per l‘alfabetizzazione in italiano L2 La storia di 
Naima (Favaro & Papa, 1996), interamente basato su un approccio autobiografico.((
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A tal proposito, infine, anche nella didattica ad apprendenti con un basso livel-
lo di alfabetizzazione non va sottovalutata la dimensione interculturale, a partire 
proprio dalla concezione che nelle diverse culture presenti in classe si ha dell’evento 
comunicativo “lezione” e del ruolo del docente e dei discenti. Un’operazione di ne-
goziazione di diverse visioni dell’insegnamento, in primo luogo da parte del docen-
te, si rende spesso necessaria al fine di evitare fraintendimenti e conflitti e di rendere 
gli apprendenti sempre più protagonisti del proprio percorso di formazione.

2.5.3 Considerazioni “sovversive”

Se è vero che gli approcci e i metodi della glottodidattica “generale” sono estendibili 
anche alle classi di alfabetizzazione, è però altrettanto vero che un docente di italiano 
L2 che lavora con apprendenti analfabeti o debolmente alfabetizzati è indotto a ope-
rare molteplici ribaltamenti rispetto alla tradizionale gestione dell’attività didattica.

In maniera speculare allo “shock da documento” vissuto dall’apprendente e di 
cui si è parlato nel Paragrafo 2.2.1, anche il docente alfabetizzatore può vivere un 
turbamento, legato alla constatazione di non poter contare sul mezzo della scrittura 
per le spiegazioni, le consegne delle attività nonché per gli avvisi da dare ai suoi stu-
denti (una sorta di “shock da oralità” – Maffia & De Cicco 2020).

Soprattutto nel caso in cui non abbia ricevuto una formazione specifica, il do-
cente si troverà costretto a sovvertire il proprio modo di insegnare, provando a in-
dossare la lente dell’oralità, punto di partenza essenziale per poter costruire delle 
basi solide per lo sviluppo della letto-scrittura, come è stato già osservato nel para-
grafo precedente.

Questa operazione di decentramento (nei termini di Caon 2019) è utile ed es-
senziale al docente sia per non dare nulla per scontato, a partire dalle più semplici 
regole di comportamento nel contesto della classe, sia per riuscire realmente nell’a-
zione di valorizzazione delle competenze pregresse degli apprendenti, tanto impor-
tante per sostenere e potenziare la loro autostima. L’eterogeneità che caratterizza 
solitamente le classi di alfabetizzazione, inoltre, impone al docente di non limitarsi 
all’applicazione di un unico approccio o di un unico metodo ma di integrare un’am-
pia gamma di strategie e strumenti didattici, in accordo con quella flessibilità cui si 
faceva riferimento già alla fine del primo paragrafo di questo capitolo.

Uscire da una visione necessariamente monolingue dell’interazione in classe e 
cercare di far emergere i repertori plurilingui degli apprendenti29; prescindere dall’e-
gemonia della scrittura che spesso pervade le classi di lingua rivolte ad altri target; 
ancora, provare anche ad andare oltre alle “sole” parole parlate, per fare emergere 
competenze legate agli aspetti prosodici della lingua, come si vedrà nel caso degli 
apprendenti senegalesi di italiano L2: sono tutte operazioni non sempre semplici 
che richiedono a un docente la volontà di mettersi in discussione, di formarsi, di 
sbagliare e riprovare.

29 È molto interessante e utile, in questo senso, anche l’osservazione delle tracce delle lingue materne 
degli apprendenti nel panorama linguistico urbano in prospettiva didattica (Borri 2019). 
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CAPITOLO 3

Immigrati senegalesi: lingue e scolarizzazione in Senegal

In questo Capitolo si presenteranno alcuni dati sulla comunità senegalese in Italia 
e nella città di Napoli, in una prospettiva demografica (Paragrafo 3.1). Saranno poi 
descritti la situazione sociolinguistica e il sistema educativo del Paese d’origine di 
tale gruppo, il Senegal (Paragrafo 3.2). Particolare attenzione sarà posta alla diffe-
renza di impostazione didattica tra scuole francesi e scuole coraniche e sarà fornito 
un approfondimento sul wolof, lingua veicolare senegalese, e sulle sue caratteristi-
che fonetiche e prosodiche.

3.1 L’immigrazione senegalese in Italia
La massiva immigrazione senegalese verso l’Italia ha avuto inizio negli anni Ottanta 
del Novecento, con i primi arrivi che risalirebbero al 1984, e ha subito un incremento 
nel corso degli anni Novanta, a causa delle peggiorate condizioni economiche, delle 
scarse opportunità lavorative in Senegal e della progressiva desertificazione del nord 
del Paese (de Filippo 2003; Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali 2022).

Agli inizi degli anni Novanta del secolo scorso, gli immigrati senegalesi erano 
quasi esclusivamente uomini (oltre il 97%), di solito in possesso di un permesso di 
soggiorno per motivi di lavoro (Maffia et al. 2013). In quegli anni, lo squilibrio di 
genere non era una caratteristica peculiare di tale gruppo nazionale, poiché anche 
in altre comunità, come quelle tunisina, marocchina e pakistana, si riscontrava una 
percentuale di presenze femminili minore del 10%. Il dato interessante è che, ben-
ché da allora tale squilibrio sia andato riducendosi, la prevalenza maschile è rimasta 
comunque ben marcata fino ad oggi, come si vedrà in seguito.

Sulla base delle informazioni ricavate dai dati del censimento demografico del 
2011, è possibile constatare come a partire dal 1991 e nel corso di un ventennio il 
numero di maggiorenni senegalesi in possesso del permesso di soggiorno in Italia sia 
quasi triplicato, raggiungendo le 75.000 unità, con un’evoluzione a scalini legata alle 
periodiche occasioni di regolarizzazione straordinaria1. Il censimento del 2018 vede 
la comunità senegalese al 13° posto come numero di presenze (al 4° se si considerano 
solo i paesi africani), con 105.277 cittadini originari del Senegal residenti in Italia2.

1 È possibile consultare i dati del censimento del 2011 all’indirizzo http://www.istat.it/it/censimento-
popolazione/popolazione-2011.
2 I dati sulla popolazione straniera a partire dal censimento del 2018 sono disponibili all’indirizzo 
https://demo.istat.it/.
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Nel 2021, su un totale di 5.039.637 di cittadini stranieri regolarmente residenti, 
la comunità senegalese è al 14° posto per numero di presenze e conta al 1°gennaio 
111.092 soggiornanti regolari, attestandosi come la maggiore comunità dell’Africa 
sub-sahariana presente in Italia.3

Con un tasso medio di occupazione del 57,7%, i senegalesi uomini risultano 
principalmente impiegati nel settore industriale, in quello del commercio e nei tra-
sporti, mentre le donne sono occupate soprattutto nei servizi sociali e alle persone.

Secondo i dati più recenti, la percentuale di presenze maschili si è notevolmente 
ridotta nel tempo, raggiungendo circa il 74% sul totale dei residenti, benché riman-
ga sempre maggiore del dato globale sulla popolazione straniera (48,3%) nonché di 
quello riguardante altre collettività storicamente “maschili”, come quelle tunisina 
(61,7%), marocchina (53,9%), egiziana (66,3%), pakistana (71,5%) e bangladese 
(71,8%). Si osserva, inoltre, una tendenza completamente opposta ad altri gruppi 
nazionali, quali quello ucraino e moldavo, che nel 2021 presentano rispettivamente 
il 22,4% e il 34,3% di uomini sul totale dei cittadini soggiornanti in Italia.

Secondo i dati del Rapporto sui senegalesi in Italia pubblicati dal Ministero del 
Lavoro e delle Politiche sociali (2022), l’età media all’interno della comunità è di 
circa 35 anni, con una forte concentrazione nella fascia d’età giovanile e un grup-
po di minori che rappresentano il 21,2% dell’intero gruppo4. Coloro che sono in
possesso di un permesso di soggiorno permanente sono la maggioranza assoluta, 
il 62,4% della comunità, mentre tra i permessi temporanei prevalgono quelli per 
motivi di famiglia (46,4%) e quelli per lavoro (31,1%). L’aumento negli anni del 
numero di richieste di ricongiungimento familiare, finalizzate soprattutto all‘arrivo 
di minori in Italia, si può considerare un importante indicatore del grado di stabilità 
socioculturale e di integrazione della comunità sul territorio, data la necessità da 
parte del richiedente di dimostrare la disponibilità di un alloggio adeguato e di un 
reddito minimo5. Tale dato è confermato, inoltre, dall’elevato numero di acquisizio-
ni di cittadinanza: con 4.005 neocittadini italiani originari del Senegal nel 2020, la 
comunità senegalese si posiziona all’ottavo posto per numero di concessioni.

A ulteriore conferma di un forte radicamento sociale sul territorio italiano, si se-
gnala l’alto numero di associazioni della diaspora (78, secondo i dati del Ministero 
del Lavoro e delle Politiche Sociali) finalizzate alla mediazione interculturale, alla 
valorizzazione della cultura di origine e alla tutela delle comunità straniere.

Quello senegalese è, in conclusione, un modello di migrazione a prevalenza ma-
schile, condiviso con altre collettività del nord Africa e del sub-continente indiano, 

3 I cinque paesi di provenienza più rappresentati nella popolazione straniera in Italia sono la Romania 
(1.076.412), l’Albania (433.171), il Marocco (428.947), la Cina (330.495) e l’Ucraina (235.953).
4 Questi dati relativi all’età media confermano in gran parte la situazione demografica della comunità 
senegalese già emersa con il censimento del 2011 e riportata da Maffia et al., 2013. In quell’anno i 
minori rappresentavano il 17,6% dei membri del gruppo nazionale.
5 Di seguito si tenta di ricostruire la progressiva diminuzione dei permessi per motivi di lavoro nella 
comunità senegalese in Italia: nel 1991 erano il 97% sul totale dei permessi rilasciati, nel 2009 circa 
80%, nel 2012, il 48%, nel 2021 il 31,1%. Questo calo va di pari passo con l’aumento del numero delle
donne e dei minori nella comunità.
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che ha visto solo di recente un incremento della pratica del ricongiungimento familia-
re e che è caratterizzato da un livello crescente di stabilizzazione nel tessuto sociocul-
turale ed economico italiano, sebbene per certi aspetti tale processo sia ancora acerbo.

3.1.1 La comunità senegalese a Napoli

La comunità senegalese risulta maggiormente concentrata nelle regioni del nord 
Italia e in particolare in Lombardia, dove al 1° gennaio 2021 vive circa il 30% dei 
senegalesi con regolare permesso di soggiorno e dove le prime tre province per nu-
mero di presenze sono quelle di Bergamo (9.574), Brescia (6.724) e Milano (6.659). 
Seguono la Toscana (11,5%) e l’Emilia-Romagna (10,7%).

La presenza di numeri più alti nelle regioni del nord e del centro e anche di 
caratteristiche che denotano una maggiore stabilizzazione (come un meno marcato 
squilibrio di genere) dipendono probabilmente da maggiori e migliori possibilità 
occupazionali rispetto alle altre zone della Penisola.

I senegalesi regolarmente residenti in Campania nel 2021 sono 4.743, dei qua-
li 1.772 risiedono nella provincia di Napoli. La percentuale di presenze maschili 
risulta a Napoli ancora più marcata rispetto alla media nazionale, con circa l’85% 
di uomini sul totale dei soggiornanti. I senegalesi residenti nella città di Napoli dif-
ficilmente sono in compagnia di famiglia e, al contrario, presentano un accentuato 
carattere individuale del progetto migratorio, già evidenziato in passato per l’intero 
collettivo presente in Italia. Sono quindi confermati anche per la situazione attuale i 
dati di un’indagine effettuata già una ventina di anni fa proprio tra i senegalesi nella 
città di Napoli, secondo cui lo stile di vita condotto nel nuovo Paese (orari di lavoro 
incerti e proibitivi, convivenza con connazionali) non permetterebbe agli uomini di 
occuparsi in maniera adeguata della famiglia (de Filippo 2003). Di conseguenza, fa-
cilitati dal lavoro autonomo, essi preferirebbero piuttosto alternare periodi di lavoro 
in Italia a lunghi periodi di ritorno in Senegal, mostrando quella che alcuni antropo-
logi definiscono una “vocazione alla transnazionalità”, cioè la capacità di “vivere qui 
e là contemporaneamente, trasversalmente rispetto ai confini geografici e politici” 
(Riccio 2002, citato in de Filippo 2003, p. 111).

Benché il collettivo senegalese non sia numericamente tanto rilevante a Napoli, 
rappresentando solo l’1,94% degli stranieri residenti, tale comunità risulta una delle più 
visibili in città, per diversi motivi. La prima motivazione riguarda una delle principali 
attività lavorative dei senegalesi in città, sia uomini sia donne: il commercio ambulante. 
Tale attività li vede occupati sia nei quartieri di residenza (in particolare S. Lorenzo, 
Poggioreale e Mercato-Pendino), sia nelle zone turistiche e più ricche della città 
(Vomero, San Ferdinando, Chiaia), sia ancora nei Comuni limitrofi e in altre province. 
La seconda motivazione ha a che vedere invece con la già menzionata forte tendenza 
nella comunità senegalese all’associazionismo, alla creazione di strutture di sostegno 
agli immigrati e all’organizzazione di manifestazioni a carattere religioso e laico, spesso 
in collaborazione con altri gruppi etnici. Nel 1997 è nata, ad esempio, l’Associazione dei’
senegalesi di Napoli, che possiede il Centro Culturale Senegalese Baobab e costituisce 
un punto di riferimento per molte comunità immigrate, oltre a partecipare attivamen-
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te a tavoli istituzionali del Comune, della Città Metropolitana, della Regione e della 
Prefettura6. Altra realtà di origine senegalese è l’Associazione Teranga’  (termine che in 
lingua wolof vuol dire “accoglienza”), operativa nel settore della cultura e dei diritti7.

3.2 Il quadro linguistico e educativo senegalese
In questo paragrafo dedicato alle lingue e al sistema scolastico in Senegal si vuole 
cercare di descrivere quanto complesso e vario possa essere il “bagaglio” linguistico 
ed educativo di un immigrato senegalese, al fine di comprendere quali siano le basi 
sulle quali poggia il processo di apprendimento dell’italiano come seconda lingua 
per questo particolare target di apprendenti.

3.2.1 Senegal plurilingue

Il Senegal è caratterizzato da una diversità linguistica e culturale frutto dell’incrocio 
di almeno tre civiltà: quella negro-africana, quella arabo-musulmana e quella occi-
dentale francese (Cisse 2005).

Con una popolazione complessiva di quasi 18 milioni di abitanti nel 2022, se-
condo i dati della Agence Nationale de la Statistique et de la Démographie le 14 regio-
ni che formano la nazione senegalese ospitano 19 etnie e almeno 27 diversi codici 
linguistici8. La religione più diffusa è quella musulmana, praticata da circa il 90% 
della popolazione, mentre solo il 5% è di religione cristiana e la percentuale restante 
comprende diversi gruppi religiosi minoritari (Gifford 2016).

Unica lingua ufficiale della repubblica senegalese è il francese. Sebbene il Senegal 
abbia ottenuto l’indipendenza dalla Francia nel 1960, l’azione di politica linguisti-
ca del primo presidente eletto, Léopold Sédhar Senghor, ha determinato un domi-
nio della cultura francese anche nella fase post-coloniale, in cui le autorità scelsero 
come lingua ufficiale “la langue qui leur paraissait la plus immédiatement disponible 
et opérationnelle: la langue du colonisateur” (Leclerc 2003, citato in Thiam 2010, 
p. 21)9. Senghor, considerato uno dei fondatori della francofonia, riteneva che la 
lingua francese fosse l’unico mezzo di unificazione delle diverse etnie presenti in 
Senegal nonché l’unico strumento efficace per l’insegnamento delle scienze e del-

6 L’associazione non ha un sito web ma solo una pagina Facebook, disponibile all’indirizzo https://
www.facebook.com/AssociazionedeiSenegalesidiNapoli/.
7 Anche le informazioni su questa associazione sono reperibili esclusivamente su Facebook, all’indiriz-
zo https://it-it.facebook.com/terangaworldwidepub/.
8 Questi dati sono consultabili all’indirizzo https://elan-afrique.org/quelles-actions-menees-page/
senegal. Da notare che, secondo SIL – Ethnologue, le lingue parlate in Senegal sarebbero 37, come si 
legge a questo link https://senegal.sil.org/resources/language-information. È possibile, quindi, che un 
individuo o un’intera comunità appartenenti a una determinata etnia possano definirsi, nello stesso 
tempo, come membri di più comunità linguistiche. È il caso, ad esempio, dei senegalesi di etnia nio-
minkas che vivono tra le lingue mandingue e sérère (Cisse 2005).
9 Per una recente riflessione sulle radici coloniali della francofonia e sulle politiche e pratiche linguisti-
che in Senegal si veda anche Golkovo 2018.
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le tecniche e per lo sviluppo intellettuale del Paese in quel determinato momento 
storico (Thiam 2010). Il francese è tuttora la lingua dell’amministrazione e dell’As-’
semblée Nationale, lingua dei media e dell’educazione, usata in maniera quasi esclu-
siva nella scrittura, nelle occasioni pubbliche, nei rapporti di lavoro, nelle relazioni 
internazionali e nelle conversazioni in presenza di stranieri (Schiavone 2007).

Nonostante sia lingua ufficiale del paese, il francese è sostanzialmente lingua 
straniera (o meglio, lingua seconda) della maggioranza della comunità senegalese, 
per cui solitamente la lingua materna è invece una delle numerose lingue nazionali 
del Senegal (N’Diaye Corréard 2006).

Joseph Ki–Zerbo, storico del Burkina Faso e coordinatore di uno dei volumi 
dell’Histoire générale de l’Afrique dell’UNESCO, riferendosi al Senegal come caso 
rappresentativo di molti paesi africani, afferma:

On appelle nos pays des pays francophones, anglophones o lusophones malgré le fait
que jusqu’à 70 ou 80 % des populations ne parlent pas ces langues. 80 % de la popula-
tion sénégalaise parle le wolof. Pourtant, on ne dit pas que le Sénégal est wolofophone
mais francophone. À mon avis, c’est un abus de langage. (Ki-Zerbo 2004, p. 81)

Il wolof è una delle 6 lingue (insieme al sérère, al pulaar, al diola, al mandingue e al 
soninké) per le quali, a partire dal 1968, è cominciato un processo di riconoscimen-
to di status di lingue nazionali. Tali lingue sono state dotate di un sistema di trascri-
zione ufficiale in caratteri latini con un decreto del 1971 ma sono tuttora prevalen-
temente usate nella comunicazione orale: in tutti gli aspetti della vita quotidiana, 
nelle pratiche religiose e nelle produzioni canore dei più famosi cantanti senegalesi 
(Fal 2007). Il wolof, lingua più usata a Dakar e nei grandi centri urbani regionali, 
si è affermato come la principale lingua veicolare e interetnica e si trova spesso in 
concorrenza con il francese nella comunicazione orale anche nei domini pubblici10. 
Negli ultimi anni, infatti, si assiste a un uso sempre più diffuso del wolof anche nei 
media (soprattutto tv e radio) e nella letteratura, nonché nei dibattiti politici e nelle 
campagne elettorali regionali sebbene, una volta eletti, i candidati passino a gover-
nare usando il difficile francese della legislazione (Cisse 2005)11.

Con la riforma costituzionale del 2001, sotto la presidenza di Abdoulaye Wade, 
il numero delle lingue nazionali della repubblica si è esteso a tutte le lingue codifi-
cate, che oggi sono 22, secondo i dati ministeriali. Le lingue nazionali, appartenenti 
tutte alla grande famiglia linguistica niger-kordofaniana, e in particolare al gruppo 
delle lingue atlantiche occidentali e al gruppo mande, presentano tra loro molte 
somiglianze e sono spesso intercomprensibili, cosa che ha da sempre favorito la con-
vivenza pacifica e la coesione sociale tra le diverse etnie (Thiam 2010).

10 L’ascesa del wolof a lingua veicolare del Senegal è probabilmente da ascrivere anche all’influenza 
sociale ed economica dell’ordine islamico Mouride Sufi, originario delle zone a maggioranza etnica 
wolof (Cruise O’Brien 1998; Swigart 2001 in McLaughlin 2001). 
11 È interessante ricordare che le prime forme di letteratura wolof si riscontrano all’interno dei centri 
di educazione islamica e usano l’alfabeto arabo, con l’introduzione, da parte dei marabouts (le guide 
spirituali musulmane) di nuovi segni grafici per i suoni del wolof non presenti in lingua araba. Questo 
sistema di scrittura è chiamato wolofal (Fal 2007).
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Oltre le lingue nazionali di recente codificazione (hasaniya, balant, mankaan, 
noon, manjaku, etc), esiste un gruppo di lingue ancora non codificate o che sono 
tuttora oggetto di un processo di descrizione e trascrizione (baïnouk, badiaranké, 
jalonkè, bédik, bambara) (Thiam 2010). La vitalità di alcune di queste lingue au-
toctone, come ad esempio il paloor, è, però, minacciata dalla diffusione sempre mag-
giore del wolof, fenomeno che sta provocando le reazioni di gruppi etnici minoritari 
(Diallo 2010). Il wolof sembra infatti essere divenuto, in luogo del francese, quel 
“facteur de désethnisation“ ”, capace di determinare, nei senegalesi di altre etnie, la per-
dita della propria cultura e lingua d’origine (Cisse 2005).

Il panorama linguistico del Senegal, quindi, risulta alquanto complesso. Facendo 
riferimento alla classificazione dei repertori linguistici africani proposta da Mioni 
(1988, pp. 299-303), quello senegalese è descritto come repertorio di quinto tipo, 
in cui il livello alto (HL) è occupato da una esolingua di origine coloniale, il livello 
intermedio (ML) da una lingua franca, il wolof, e il livello più basso (LL) dalle altre 
lingue nazionali e dai vernacoli locali non codificati (tabella 3.1).

Tabella 3.1 - Repertorio linguistico del Senegal (adattato da Mioni, 1988)

HL francese
ML wolof
LL altre lingue nazionali e vernacoli locali

Se in passato ha prevalso questa visione di “diglossia esogena” (Cisse 2005), con l’uso 
complementare di almeno due lingue diverse tra loro a livello collettivo della società 
e nei repertori individuali, nelle più recenti ricerche si pone piuttosto l’accento sulla 
nascita e la diffusione di parlate ibride e su fenomeni di contatto e code-mixing: da 
un lato il francese si “territorializza” e si contamina con gli altri sistemi linguistici 
usati in Senegal, assumendo una funzione sempre più strumentale e professionale 
(Schiavone 2007); dall’altro il wolof si diffonde anche nei contesti pubblici e soprat-
tutto nelle grandi città, dove è ormai attestata una varietà di wolof urbano, intrisa di 
termini e forme dal francese (Swigart 1992; McLaughlin 2008; Juillard et al. 2005).

A questo quadro vanno infine aggiunte le informazioni relative alle lingue straniere 
parlate in Senegal: in primo luogo l’arabo, lingua dell’islamizzazione, le altre lingue 
europee (soprattutto il portoghese e l’inglese), parlate principalmente dai banas-banas, 
cioè i commercianti ambulanti che hanno maggiori contatti con i turisti, e infine il li-
banese e il cinese, lingue delle comunità immigrate in contesto urbano (Thiam 2010)12.

3.2.2 Il sistema scolastico in Senegal

Nel 1928 è stato stabilito, nel rapporto generale della Società delle Nazioni, che il 
francese dovesse essere l’unica lingua usata nelle scuole in Senegal. Le lingue autoc-

12 Per uno sguardo ai dati sull’insegnamento dell’italiano in Senegal e negli altri paesi francofoni 
dell’Africa sub-sahariana di veda invece Talè 2014.
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tone non potevano essere usate né dai maestri né dagli allievi neanche negli scambi 
al di fuori delle classi e nei momenti di ricreazione (Cisse 2005).

L’uso esclusivo del francese nel sistema educativo senegalese è proseguito dopo 
la fine del periodo coloniale e anche dopo il 1971, quando, come ricordato nel pa-
ragrafo precedente, sono state riconosciute 6 lingue nazionali e per la prima volta 
si è ipotizzata l’introduzione di tali lingue nella scuola primaria e nell’università13. 
Nonostante le forti pressioni per dare nuova vitalità e uno specifico ruolo sociale 
alle lingue nazionali da parte di attivisti, politici ma anche insegnanti e studenti, 
la politica di “francesizzazione” è continuata fino alla fine degli anni Settanta del 
Novecento. La prima esperienza di introduzione delle lingue nazionali nella scuola 
senegalese ebbe luogo nel 1977 ma si dimostrò completamente fallimentare per di-
versi motivi, tra i quali l’assenza di una reale pianificazione condivisa sul territorio 
e di materiali didattici adeguati, la diffidenza dei genitori, la scarsa formazione dei 
docenti e il mancato appoggio da parte delle autorità statali.

Negli anni Ottanta, con il presidente Abdou Diouf, fu creata la Commission na-
tionale de reforme de l’éducation e de la formation (C.N.R.E.F.), allo scopo di ridi-
mensionare il sistema educativo senegalese, di abbassare i tassi di analfabetismo e di 
fornire un insegnamento che rispondesse alle reali necessità formative della popola-
zione. Tale riforma prevedeva l’uso delle lingue nazionali a livello prescolare e nella 
scuola primaria, nonché nell’alfabetizzazione degli adulti, con l’introduzione di 
una lingua di unificazione nazionale (wolof ) e di almeno una lingua straniera negli 
anni successivi del percorso scolastico. Anche quest’esperienza si tradusse, però, in 
un fallimento, in parte dovuto a contingenze storiche ed economiche non favore-
voli, in parte, ancora una volta, alla mancanza di una reale volontà di attuare quanto 
progettato da parte delle autorità statali (Cisse 2005).

Le lingue nazionali sono state e sono tuttora utilizzate nei corsi di alfabetizza-
zione degli adulti (cioè nella cosiddetta istruzione informale o alphabétisation ex-
trascolaire), organizzati e promossi soprattutto da ONG nazionali e internazionali,
che, in questo campo, si sono gradualmente ed efficacemente sostituite allo Stato14.

Dopo altri incerti e parziali tentativi di introduzione delle lingue nazionali come 
lingue veicolo e oggetto d’istruzione nel sistema educativo (come quello del 2001), 
attualmente la scuola senegalese rimane sostanzialmente in lingua francese e di 
impostazione europea, con una parziale introduzione delle lingue autoctone solo 
nell’educazione prescolare (dai 3 ai 6 anni) e nei primi anni della scuola primaria 
(Universalia 2019)15. Risultano ancora molto bassi i tassi di alfabetizzazione nelle 
lingue nazionali (1% per il wolof ), che rimangono tuttora prevalentemente usate in 

13 Il decreto n° 71-566 del 21 maggio 1971 afferma che “le gouvernement sénégalais entend introduire les
langues nationales dans l’enseignement sénégalais de lìécole primaire à l’université”.éé
14 Le ONG come l’OSAD – Organisation Sénégalaise d’Appui au Développement – sono risultate fon-
damentali anche nell’appoggio alla pubblicazione di opere letterarie nelle lingue nazionali (Fal 2007). 
15 Le lingue nazionali sono comunque usate nel corso di tutte le scuole primarie e secondarie nei momenti
di svago e non è raro che gli insegnanti vi ricorrano in forma orale in caso di difficoltà nelle spiegazioni
(Juillard et al. 2005). Per ulteriori approfondimenti sul sistema educativo senegalese, si può consultare il
sito del Ministero dell’Educazione Nazionale Senegalese al seguente indirizzo https://www.education.sn/.
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forma orale (Talè 2014). Inoltre, l’utilizzo ridotto nei primi anni del sistema educa-
tivo fa sì che non venga mai promosso l’uso di tali lingue anche nella comunicazione 
tecnico-scientifica: in questo modo esse rischiano di rimanere sprovviste di una ter-
minologia specifica per l’insegnamento ai livelli superiori (Fal 2007).

Un sistema scolastico parallelo a quello statale è costituito dalle scuole coraniche. 
Tali scuole, dette daara e attestate in Senegal già dal XIV secolo, subirono una forte 
repressione durante il periodo coloniale poiché ritenute un ostacolo al processo di 
assimilazione alla cultura francese (UNESCO 1995). Il principale obiettivo delle 
scuole coraniche, infatti, era ed è tuttora quello di impartire l’educazione islamica 
tradizionale a bambini di età prescolare e scolare, al fine di formare “buoni credenti” 
(Gandolfi 2003). Tali scuole hanno il vantaggio di adeguarsi perfettamente ai rit-
mi e alle esigenze della popolazione e della vita in Senegal, in particolare al di fuori 
dei grandi centri urbani, ma, non essendo integrate nel sistema scolastico formale, 
presentano una serie di criticità: nessun controllo sulla formazione degli insegnanti, 
i cosiddetti marabout, sui metodi utilizzati (non sempre eticamente corretti), sugli t
standard di istruzione e sull’adeguatezza di materiali e strutture (l’insegnamento av-
viene di solito nella casa del maestro o all’aperto e gli strumenti sono una tavoletta 
di legno e argilla e un bastoncino). Inoltre, non è raro che gli studenti delle scuole 
coraniche, i talibé, che spesso vivono insieme al maestro, siano costretti alla pratica éé
dell’elemosina, per finanziare la propria formazione (UNESCO 1995). Negli ultimi 
anni, a partire dal Forum di Dakar del 2000, si sta cercando di rivalutare il ruolo 
fondamentale delle scuole coraniche nell’educazione di base, soprattutto laddove il 
sistema scolastico statale risulti insufficiente, e di introdurre anche le daara nei pro-
grammi educativi istituzionali e in quelli di sviluppo economico e sociale del Senegal.

Attualmente il processo di alfabetizzazione, sia nelle scuole francesi sia in quelle 
coraniche, ancora non è esteso, purtroppo, a tutta la popolazione senegalese, nono-
stante i notevoli progressi degli ultimi decenni. Secondo i dati più recenti dell’U-
NESCO, infatti, il tasso di alfabetismo in Senegal è pari al 51,9% nella popolazione 
da 15 anni in su e al 69,5% nella fascia d’età 15-24 anni16.

3.2.3 Scuola francese e scuola coranica: due modelli di alfabetizzazione

Nella comunità senegalese le abilità orali sono, dunque, sviluppate in età prescolare 
e in contesto familiare in una delle lingue nazionali, mentre il processo di sviluppo 
delle abilità di lettura e scrittura avviene in una L2, francese o arabo, a seconda del 
tipo di percorso scelto. Il mancato sviluppo delle abilità di letto-scrittura nella lin-
gua materna è considerato una delle cause principali del generale basso rendimento 

16 I dati sull’alfabetizzazione in Senegal sono consultabili all’indirizzo http://uis.unesco.org/fr/country/
sn. Il sito della Banca Mondiale, presentando i dati dell’UNESCO in diacronia, permette invece di rico-
struire i progressi nel processo di diffusione della letto-scrittura nella popolazione senegalese https://data.
worldbank.org/indicator/SE.ADT.LITR.ZS?end=2017&locations=SN&start=1988&view=chartUN
ESCO. Particolarmente sfavorite in questo processo sono, come spesso accade, le donne, per cui il tasso di 
alfabetizzazione è pari solo al 43,8%. Di conseguenza, sono tantissime le iniziative volte a promuovere la sco-
larizzazione di bambine, ragazze e donne adulte promesse da ONG o da specifici programmi ministeriali.
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scolastico nelle scuole francesi del Senegal, poiché l’uso di un codice linguistico non 
(del tutto) padroneggiato nella prima scolarizzazione rallenterebbe l’emergere di 
una adeguata consapevolezza metalinguistica nonché delle abilità di letto-scrittura 
(Fall 2003; Fall 2011)17.

La scelta tra scuola francese e scuola coranica comporta l’esposizione a due mo-
delli didattici molto diversi.

Nelle scuole francesi è proposta una didattica di stampo europeo, in cui (al di là 
degli scarsi risultati) viene dato ampio spazio alle attività di lettura e scrittura e allo 
sviluppo della capacità di astrazione e di analisi metalinguistica.

Nelle scuole coraniche, al contrario, si favorisce l’emergere di uno stile cognitivo 
che privilegia l’oralità come modo di trasmissione del sapere, di apprendimento e di 
elaborazione dell’informazione e lo sviluppo di una modalità espressiva non analiti-
ca ma piuttosto formulaica, globale e ridondante (Santerre 1973 in Gandolfi 2003; 
Fortier 1997, 2003). Le metodologie di insegnamento e apprendimento sono infat-
ti basate sullo sviluppo delle abilità orali di ascolto, memorizzazione e produzione, 
esercitate attraverso la recitazione ad alta voce e la ripetizione in gruppo del Corano. 
Le abilità di scrittura e lettura risultano invece alquanto tralasciate e la lingua del 
testo sacro, spesso non compresa del tutto neanche dagli insegnanti, è raramente 
oggetto di analisi morfosintattica (Gandolfi 2003).

3.2.4 Il wolof, lingua veicolare18

Il wolof è una delle lingue del gruppo atlantico occidentale della famiglia niger-
kordofaniana. Appartiene al ramo settentrionale ed è parlato principalmente in 
Senegal, ma anche in zone del Gambia e della Mauritania (McLaughlin 2009). 
Veicolo linguistico dell’impero wolof nel XV secolo, è oggi lingua materna di circa 
4,6 milioni di persone ed è utilizzata come lingua franca da almeno altri 7,8 milioni 
di parlanti, secondo i dati dell’Encyclopaedia Britannica’ 19.

Secondo l’International Encyclopedia of Linguistics del 2003, esistono in Senegal
alcuni dialetti storici del wolof, come il baol, il cayor, il dyolof (djolof, jolof ), il 
lebou (lebu) e lo jander. Le differenze tra le varietà dialettali, però, non sono tali da 
compromettere la mutua intelligibilità, tanto che spesso si parla piuttosto di diversi 
“accenti” della stessa lingua20.

Le prime grammatiche del wolof in lingua francese risalgono al XIX secolo. 
È del 1826 la Grammaire wolofe di Jean Dard e del 1829 lee Recherches philosophi-

17 Cfr. Paragrafo 2.2.5.
18 Il motivo per cui si è scelto di descrivere in maniera più approfondita le caratteristiche della lingua 
wolof è legato non solo alla sua diffusione in Senegal e al suo statuto di lingua veicolare del Paese ma 
anche al fatto di essere la lingua materna degli apprendenti senegalesi di italiano L2 coinvolti nello 
studio sperimentale presentato nel prossimo Capitolo.
19 I dati sono consultabili all’indirizzo https://www.britannica.com/topic/Wolof-language.
20 Robert (2011) afferma che si tratta soprattutto di variazioni fonetiche ma anche morfo-fonologiche, 
riguardanti in particolare il vocalismo e la flessione verbale.
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ques sur la langue ouolove, suivies d’un vocabulaire abrégé français-ouolof del barone 
Roger (Bonvini 2001).

Secondo le grammatiche più moderne, il wolof presenta una semantica complessa, 
che si concretizza in un sistema di 10 classi nominali (8 singolari e 2 plurali) e in cui il 
genere non ha una marca grammaticale (Robert 2011). Le classi sono indicate da di-
verse consonanti, che non sono morfologicamente legate ai nomi, bensì costituiscono 
la base per la formazione di particelle isolate, chiamate classificatori nominali21.

Per quanto riguarda il sistema verbale, il valore aspettuale ha più importanza di 
quello temporale: i verbi si differenziano innanzitutto secondo il grado di compiutez-
za dell’azione (o il processo) che indicano. Il costituente verbale in wolof si compone 
di due parti: una radice lessicale invariabile, che esprime il valore semantico principa-
le del verbo, e una marca che, attraverso affissi derivazionali e flessivi, trasmette tutte 
le informazioni di carattere grammaticale (persona, numero, aspetto/tempo, modo), 
una varietà di significati specifici (reciproco, causativo, locativo, etc.), nonché indi-
cazioni sulla negazione e sulla focalizzazione nell’enunciato (McLaughlin 2009). Le 
modificazioni di tale marca, che può essere preposta, postposta o suffissata alla radice 
lessicale, danno luogo a 10 diverse coniugazioni verbali.

Non c’è ancora accordo sull’esistenza in wolof di una distinta categoria per gli 
aggettivi, che sono solitamente resi attraverso una proposizione relativa e un verbo 
che modifica il nome (Creissels 2000; McLaughlin 2004). Infine, sebbene l’ordine 
sintattico preferito sia SVO, la struttura informativa del wolof è organizzata in un 
elaborato sistema di focalizzazione (Creissels & Robert 1998).

Se quelle presentate finora sono le caratteristiche morfosintattiche del cosiddet-
to deep Wolof, in cui è completamente assente qualsiasi influenza della lingua fran-ff
cese, la nuova varietà dialettale del wolof urbano, anche conosciuto come Dakar 
Wolof ha subito e sta tuttora subendo un processo di trasformazione non solo les-ff
sicale, con numerosi prestiti dalla ex lingua coloniale, ma anche grammaticale22. Il 
wolof urbano, da alcuni denigrato come versione “impura” della lingua nazionale, 
è tuttavia diventato la lingua-simbolo dell’integrazione della popolazione senega-
lese nel contesto delle grandi città e dell’affermazione di una nuova identità urba-
na, nonché, come già ricordato, essenziale veicolo di comunicazione interetnica 
(McLaughlin 2001).

Sebbene il wolof sia stato e sia ancora principalmente una lingua orale, esiste una 
lunga tradizione di scrittura e di produzione letteraria. Secondo Gérard (1981) e 
Fal (2007), i primi testi in wolof risalgono al XIX secolo e sono costituiti dall’ajami, 
poesia religiosa scritta in alfabeto arabo. La scrittura della lingua wolof in alfabeto 
arabo, chiamata wolofal e appresa nelle scuole coraniche, è usata anche al di fuoril
degli ambienti religiosi e tuttora sembra essere più diffusa della scrittura ufficiale in 

21 La grammatica generale del wolof pubblicata più di recente è quella di Jean-Léopold Diouf, pubbli-
cata nel 2009.
22 Per una riflessione sulla natura linguistica del wolof urbano, tra code-switching e fenomeni di ibrida-g
zione, si veda McLaughlin 2001.
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caratteri latini, più recente e appannaggio esclusivamente di linguisti, educatori e un 
numero esiguo di autori letterari wolof23ff .

A partire dalla fine degli anni Ottanta del Novecento, si assiste in Senegal ai 
primi tentativi di rendere in forma scritta anche la varietà di wolof urbano, fino a 
quel momento esclusivamente orale. Le prime attestazioni sono rappresentate da 
due fumetti, Boy Dakar (1988) e Ass et Oussou (1989).

Si veda, ad esempio, la figura 3.1., tratta da Boy Dakar e ripresa da McLaughlin r
(2001, p. 167): nel testo è presente sia l’alternanza di espressioni francesi (es. le voi-
la) e wolof (es. diongoma, che secondo le norme di trascrizione ufficiali dovrebbe es-
sere jongoma) sia un’ortografia wolofizzata del francese (es. osordiwi per aujourd’hui
e néguilissé peré négligée).

Figura 3.1 - Esempio di wolof urbano tratto da Boy Dakar. Fonte: McLaughlin, 2001. Trad: 
“Ecco qui! Un portafogli come questo non poteva che essere di una donna (giovane
e voluttuosa) come te!”, “IIIh! Oggi sono stata finanche negligente (in apparenza)”

3.2.4.1 Caratteristiche fonetiche del wolof
Nella descrizione dei repertori consonantici e vocalici della lingua wolof esistono 
notevoli discrepanze tra i diversi autori, in parte dovute a scelte terminologiche non 
condivise, in parte ai diversi approcci teorici adottati. Per i suoni consonantici, inol-
tre, l’interpretazione fonologica è complicata dall’interferenza dei processi morfo-
fonologici come l’alternanza consonantica nei radicali verbali e nei determinanti 
nominali (Robert 2011). Cisse (2006) mette in evidenza come un’analisi globale 
del fonetismo del wolof, che proponga un’adeguata caratterizzazione di tutti i suoi 
suoni, sia ancora assente e riprende, al tal proposito, le parole di Bothorel, secondo 
cui lo studio del wolof ha potuto raramente “[...] tirer profit des èclairages différents 
mai toujours complémentaires que présentent l’analyse phologique et les investigations 
phonétiques” (1982, pp. 32-33).

23 Come riportato da Campbell e King (2013), ad esempio, il romanziere Booubacar Boris Diop, le 
cui opere erano originariamente in francese, ha scritto nel 2002 il primo romanzo in lingua wolof, dal 
titolo Doomi golo (traduzione inglese: The She-Monkey and Her Babies). Sono cominciati ad apparire, 
inoltre, a partire dagli anni Settanta, giornali, riviste, pièces teatrali e poesie in wolof (Robert 2011).
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Per quanto riguarda l’inventario delle consonanti wolof, esso sembra comporsi 
di consonanti semplici, geminate e prenasali. Se, però, sul piano fonetico, la distin-
zione tra questi tre gruppi può essere chiaramente definita, non c’è unanimità cir-
ca il loro statuto fonologico, tanto che gli inventari proposti sono diversi e tuttora 
variano molto da autore a autore. Altre criticità riguardano, ad esempio, la natura 
mono- o bi-fonematica delle consonanti prenasali, lo statuto della consonante /q/ e 
l’introduzione dell’occlusiva glottidale nel sistema consonantico wolof.

Nel 1939 Ward proponeva un repertorio di 23 suoni consonantici, dal quale 
erano del tutto escluse sia le geminate sia le prenasali. Queste ultime furono per la 
prima volta integrate nel sistema consonantico wolof da Diagne (1971) mentre in 
seguito Dialo (1981) introdusse la consonante /q/ e stabilì lo statuto di fonema per 
l’occlusiva glottidale. Se successivamente il numero di consonanti wolof fu molto 
ridimensionato in uno studio di linguistica distribuzionale condotto da Sambou e 
Mbodj (1990), una delle descrizioni più recenti e complete sembra essere quella di 
Bell (2003), di cui si riporta l’inventario consonantico in figura 3.2.

Figura 3.2 - Inventario consonantico della lingua wolof da Bell (2003)

In anni ancora più recenti, Cisse (2006) riprende alcune delle problematiche fono-
logiche della lingua wolof già discusse, cercando di valutare in che modo un’analisi 
fonetica possa aiutare a trovare delle soluzioni condivise. Con la sua proposta di 
inventario fonologico consonantico, che si riproduce integralmente in figura 3.3, 
prova a tenere conto delle caratteristiche fonetiche e articolatorie dei diversi suoni: 
i modi e i luoghi di articolazione, la forza articolatoria, il carattere esplosivo/implo-
sivo, la nasalizzazione e la sonorità.
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Figura 3.3 - Sistema dei fonemi consonantici del wolof da Cisse (2006, p. 46)

Come si può notare, Cisse usa caratteri maiuscoli per la notazione delle geminate 
e simboli unici per le prenasali, al fine di evitare che la grafia influenzi la perce-
zione di tali suoni come composti o come sequenze di due suoni, tra i quali è pos-
sibile riscontrare una frontiera sillabica. Come Bell, definisce la consonante /q/ 
un’occlusiva uvulare sorda e considera l’occlusiva glottidale come la consonante 
usata come suono di attacco in tutte le parole che iniziano per vocale.

La classificazione delle consonanti di Cisse si riscontra con poche modifiche 
anche in altre descrizioni fonetiche recenti, sebbene con sistemi di notazione di-
versi (Ka 1994; McLaughlin 2009; Robert 2011; Campbell & King 2013).

In merito alla descrizione del sistema vocalico wolof, le divergenze tra i diversi 
autori sembrano essere di minore portata. Sono unanimemente riconosciuti l’op-
posizione distintiva tra vocali brevi e lunghe e il fenomeno dell’armonia vocalica 
progressiva, per cui la vocale assimilatrice precede tutte le vocali assimilate (Cisse 
2006). Tale fenomeno si fonda sull’opposizione tra vocali che presentano il trat-
to ATR (Advanced Tongue Root(( ) e vocali che non lo presentano (Traoré 1994; 
Unseth 2009).

Per quanto riguarda l’inventario dei suoni vocalici del wolof, il sistema del-
le vocali brevi sembra senza dubbio comprendere otto vocali, mentre non c’è 
ancora accordo sulla presenza di una vocale più aperta à, detta “massimale”, in 
aggiunta al suono /a/ e in opposizione a un’unica vocale aperta lunga /aa/. Si 
riporta, ad esempio, in figura 3.4 la classificazione proposta da Unseth (2009) 
per le vocali brevi e in figura 3.5 quella di Robert (2011), che comprende anche 
l’insieme delle vocali lunghe.
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Figura 3.4 - Repertorio vocalico del wolof da Unseth (2009, p. 1)

Figura 3.5 - Repertorio vocalico del wolof da Robert (2011, p. 3)

Le vocali lunghe sono 7 in tutti gli autori considerati, con l’eccezione di Dialo 
(1981), che prevede anche la vocale ëë realizzata [ë ǝǝ], e di Sambou (1995), secondo 
cui le vocali lunghe non hanno un’esistenza fonologica autonoma poiché non sono 
altro che un raddoppiamento delle vocali brevi.

Dal punto di vista acustico, le vocali del wolof sono state descritte per la prima 
volta da Calvet (1966), che propone i valori formantici medi (F1 e F2) per ciascun 
suono vocalico (figura 3.6).

Figura 3.6 - Valori medi di F1 e F2 delle vocali wolof da Calvet (1966, p. 19)
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Secondo tale autore, inoltre, le vocali brevi, oltre a essere di minore durata, sono 
realizzate anche con un’articolazione rilassata, al contrario delle vocali lunghe, che 
invece prevedono una tensione nei muscoli articolatori. Le ricerche fonetiche sul 
vocalismo wolof sono state riprese da Traoré (1994), che ha effettuato un’analisi 
specifica sulle vocali centrali, introducendo la vocale à e riscontrando vocali global-
mente più aperte rispetto a quelle proposte da Calvet.

A testimonianza della necessità di un maggiore approfondimento, in un recente 
studio di fonetica sperimentale, infine, si riporta per il wolof un repertorio per le vo-
cali brevi molto più complesso (figura 3.7), con la presenza di un più ampio gruppo 
di vocali centrali (Wiseth 2013).

Figura 3.7 - Repertorio vocalico del wolof da Wiseth (2013, p. 5)

La struttura sillabica del wolof esibisce, secondo Bell (2003), un’asimmetria distri-
buzionale: le consonanti geminate, infatti, possono seguire solo le vocali brevi, men-
tre quelle non geminate possono seguire vocali lunghe o brevi. Non esistono quindi 
in wolof sillabe con struttura CVVCC. Esistono invece sillabe di tipo CV, CVC, 
CVV, CVVC, CVCC24.

Per completare le osservazioni di carattere fonetico sul wolof, è necessario ag-
giungere che nella varietà di wolof urbano, come riportato da McLaughlin (2001), 
è possibile assistere sia alla presenza nel repertorio del wolof di suoni trasferiti dalla 
lingua francese (nel caso in cui il parlante sia competente in tale lingua) sia, più co-
munemente, a fenomeni di wolofizzazione cioè di adattamento dei prestiti lessicali 
dalla ex lingua coloniale ai suoni del wolof (es. la parola garage diventa in wolof e
garaas, in cui alla fricativa /ʒ/ del francese si sostituisce il suono /s/).

3.2.4.2 Caratteristiche prosodiche del wolof
Al contrario di molte lingue appartenenti alla famiglia niger-kordofaniana, il wolof 
(insieme al sérère e al pulaar) non è una lingua tonale.

24 In alcuni studi (come in McLaughlin 2001) si ritiene invece che il wolof non presenti cluster con-r
sonantici.
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Sebbene non vi siano studi sperimentali sulla realizzazione dell’accento lessicale 
in wolof, le descrizioni percettive attribuiscono a tale lingua un accento d’intensità 
non distintivo e quasi fisso, posto generalmente sulla prima o sulla seconda sillaba 
di ogni parola. La posizione dell’accento varia in relazione alla quantità vocalica. 
Secondo la descrizione di Ka (1998), riformulata da Rialland e Robert: “l’accent 
porte sur la première syllabe des léxèmes, sauf si la deuxième est longue, auquel cas il se 
déplace sur cette deuxième sillabe” (Rialland & Robert 2004, p. 170).

A eccezione di alcuni studi di Irvine (1973; 1980), che hanno evidenziato come 
e quanto alcune specifiche caratteristiche prosodiche del parlato in wolof (le dina-
miche intonative e il range tonale) possano aiutare a distinguere linguisticamente e
diverse classi sociali, in particolare nobili e griots25, gli aspetti prosodici del wolof 
non hanno suscitato un grande interesse fino alle ricerche sperimentali condotte 
in anni recenti da Rialland e Robert (2001; 2004), di cui nel presente paragrafo si 
mostreranno i risultati. Nell’analisi dei profili intonativi nella lingua wolof, Rialland 
e Robert utilizzano l’approccio auto-segmentale (Ladd, 1996), secondo cui le curve 
melodiche degli enunciati possono essere descritte come una successione di “eventi 
intonativi” corrispondenti a picchi di intonazione alti o bassi (indicati, rispettiva-
mente, con H e L) e a toni di confine (H% o L%).

Secondo i due studiosi, il sistema intonativo del wolof risulta tipologicamente 
molto interessante, per diversi motivi.

In primo luogo, l’intonazione non è usata per esprimere il focus all’interno di 
un enunciato, fenomeno abbastanza raro in una lingua non tonale. Come è stato già 
ricordato nel paragrafo 4.2.4., infatti, la focalizzazione nella lingua wolof è veicola-
ta attraverso un complesso sistema verbale, in cui le coniugazioni dette “enfatiche” 
variano a seconda dello status sintattico dell’elemento focalizzato (soggetto, verbo 
o complemento).

È stata riscontrata, inoltre, l’assenza di accenti melodici: le variazioni di intona-
zione, cioè, non sono legate alla posizione degli accenti lessicali nell’enunciato.

L’intonazione, quindi, svincolata dai meccanismi di focalizzazione e dagli ac-
centi lessicali, è usata in wolof per esprimere la modalità (e distinguere tra enun-
ciati dichiarativi, interrogativi, esclamativi etc.), per veicolare significati “intensivi” 
o enfasi e, infine, per suddividere enunciati lunghi in unità intonative minori. Tale 
suddivisione, come si vedrà in seguito, è di natura opzionale ed è strettamente legata 
alle caratteristiche sintattiche dell’enunciato.

Si presentano di seguito alcune osservazioni più specifiche sulla realizzazione into-
nativa in lingua wolof di affermazioni, domande e ordini. Tali dati sono infatti funzio-
nali alla discussione dei risultati dello studio sperimentale presentato nel Capitolo 5.

In enunciati dichiarativi brevi, Rialland e Robert (2001) hanno riscontrato in 
wolof un’intonazione piatta e una curva melodica finale discendente. Nelle Figure 
3.8a e 3.8b, in cui si ripropongono gli andamenti intonativi di due enunciati dichia-
rativi in wolof, è evidente l’assenza di variazioni melodiche in corrispondenza degli 

25 I griots, presenti nei paesi dell’Africa occidentale sub-sahariana, sono poeti e cantori, il cui compito
è quello di trasmettere e conservare la tradizione orale. 
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accenti lessicali ed è possibile notare come la presenza di un elemento focalizzato 
(in 3.8b) non abbia alcun effetto sull’andamento intonativo. Secondo gli autori, 
inoltre, le differenze nella struttura informativa non avrebbero influenza neanche 
sulle caratteristiche ritmiche dei due enunciati.

Figure 3.8a-3.8b - Curve intonative di due enunciati dichiarativi in wolof
da Rialland & Robert (2001, p. 899)

Benché siano stati riscontrati anche enunciati dichiarativi con un picco d’intonazio-
ne iniziale sulla seconda sillaba (figura 3.9), l’andamento melodico piatto risulta il 
più usato in wolof, anche nel caso di enunciati molto lunghi.

Figura 3.9 - Curva intontiva di un enunciato dichiarativo con picco sulla seconda sillaba
da Rialland & Robert (2001, p. 902)

Un’intonazione più variata è presente invece nelle interrogative, in cui la posizione 
e l’altezza dei picchi intonativi sono strettamente legate alle caratteristiche morfo-
sintattiche degli enunciati. Le interrogative semplici (cioè quelle che non prevedono 
morfemi interrogativi) sono caratterizzate dalla presenza di un plateau alto e un più 
ampio range tonale rispetto alle dichiarativee 26. Anche negli esempi proposti nelle 
Figure 3.10a e 3.10b si può constatare come l’intonazione sia del tutto indipenden-

26 Anche le interrogative negative introdotte dal morfema du presentano questo andamento intonativo.
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te dal meccanismo di focalizzazione. La diversa intonazione nelle interrogative ri-
spetto agli enunciati dichiarativi, inoltre, sembra non avere alcun effetto sulla durata 
dei segmenti, data la necessità di preservare le opposizioni fonologiche di durata 
vocalica e consonantica.

Figure 3.10a-3.10b - Curve intonative di due enunciati interrogativi in wolof
da Rialland & Robert (2001, p. 903)

Le domande con morfemi interrogativi presentano una diversa curva melodica, con 
un picco di intonazione sulla prima parola (che può estendersi su due sillabe), un 
andamento discendente fino all’ultima sillaba e una curva finale ascendente (figura 
3.11). La struttura melodica di questo tipo di enunciati non può mai essere interrot-
ta o divisa in unità intonative minori, poiché il picco iniziale sul morfema interroga-
tivo indica che l’interrogazione è riferita a tutto l’enunciato.

Figura 3.11 - Curva intontiva di una domanda con morfema interrogativo in wolof
da Rialland & Robert (2001, p. 906)

Per quanto riguarda gli ordini, sembra che il wolof, come molte altre lingue, non 
abbia una specifica intonazione per questo atto linguistico, che è reso attraverso la 
stessa curva melodica delle dichiarative, sebbene la presenza di un picco iniziale alto 
sulla seconda sillaba sia più frequente (figura 3.12).
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Figura 3.12 - Curva intontiva di un ordine in wolof da Rialland & Robert (2001, p. 914)

Secondo Rialland e Robert (2001) esistono in wolof, inoltre, delle intonazioni 
dette “intensive”. Esclamazioni, richieste con un senso esortativo o alcuni enunciati 
con una forte coloritura emotiva (come le espressioni di sorpresa) sono rese attra-
verso plateau alti, che si estendono per tutto l’enunciato. È possibile, inoltre, che 
la presenza di picchi o di plateau, a seconda delle caratteristiche morfosintattiche 
dell’enunciato, possa veicolare una particolare enfasi su un elemento (di solito un 
quantificatore) o sul processo espresso dal verbo27.

Come è stato già ricordato, una delle caratteristiche prosodiche peculiari del wo-
lof è la natura del tutto facoltativa della suddivisione di enunciati lunghi (dichiara-
tivi) in unità intonative minori. Non è raro, infatti, che tali enunciati presentino un 
andamento completamente piatto, come nel caso delle dichiarative brevi. Tuttavia, 
è possibile riscontrare il fenomeno del downdrift, cioè la successione di due o più t
gruppi intonativi, con un andamento ascendente-discendente, in cui l’unità che se-
gue ha un tono più basso di quella che la precede (figura 3.13).

Figura 3.13 - Fenomeno del downdrift in un enunciato dichiarativo in wolof
da Rialland & Robert (2001, p. 916)

27 In questo caso per “enfasi” si intende nello studio di Rialland e Robert (2001) il contrasto sintag-
matico che riguarda uno dei costituenti dell’enunciato, fenomeno diverso dalla focalizzazione, che è 
invece la messa in evidenza del rema, cioè dell’informazione nuova.
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Anche nel caso di tali enunciati lunghi, la presenza di un elemento focalizzato non 
ha alcun effetto né sull’intonazione né sul ritmo: i picchi intonativi sono localizzati 
sulla prima o sulla seconda sillaba di ogni unità, indipendentemente dalla presenza di 
accenti lessicali. Le suddivisioni prosodiche sono invece fortemente condizionate dalle 
caratteristiche sintattiche dell’enunciato e hanno il compito di indicare, ad esempio, 
fenomeni di tematizzazione in alcune interrogative e, più in generale, di ordinare, divi-
dere e distinguere le diverse proposizioni all’interno di un enunciato abbastanza lungo. 
Lo stesso ruolo è attribuito in wolof alle pause silenti, mai obbligatorie, che non oc-
corrono di solito all’interno delle proposizioni ma coincidono con i confini sintattici.

Per quanto riguarda gli aspetti ritmici del wolof, è stato già ricordato che la du-
rata sia delle consonanti sia delle vocali ha in questa lingua valore distintivo. Il ritmo 
sembra dunque estremamente vincolato dalla necessità di preservare tali contrasti 
fonologici, come dimostrato in uno studio sulla produzione di parole brevi in wolof 
a diverse velocità (Sock et al. 1996).

Le poche osservazioni proposte da Rialland e Robert sugli aspetti ritmici del 
wolof sono le seguenti:
– i fenomeni di focalizzazione, i diversi andamenti intonativi (dichiarativi o in-

terrogativi) e la suddivisione di enunciati lunghi in unità intonative minori non 
comportano variazioni ritmiche;

– i prolungamenti vocalici si attestano solo in posizione pre-pausale;
– se in una dichiarativa con tono di confine discendente la vocale finale risulta 

accorciata e desonorizzata, quando l’enunciato termina per consonante, non vi 
sono alterazioni nella lunghezza dell’ultima sillaba.

Analisi acustiche più approfondite sulle caratteristiche ritmiche del wolof non sono 
al momento disponibili28.

Wolof appears to have a typologically original prosodic system in that it has no lex-
ical tone, no tonal accent, and no pitch accent (all tones, except for one type of H,
being introduced at intonation unit boundaries, or in function of these boundaries),
and furthermore in that it is free of focus marking, thanks to a complex morpholog-
ical system indicating focus as well as other components of information structure
by means of segmental morphemes. In various respects, it is a ‘minimal intonational
system’. (Rialland & Robert 2001, p. 934)

In conclusione, il wolof sembra caratterizzato da un sistema intonativo “minimale”, 
da un modello ritmico con scarse variazioni ma facilmente riconoscibile e da una 
precisa ed “economica” distribuzione di funzioni tra gli aspetti prosodici e quelli 
morfosintattici (Rialland & Robert 2004)29.

28 Per un’analisi moraica della fonologia wolof si veda invece Bell 2003.
29 Rispetto alla riconoscibilità, studi condotti sulla percezione dell’accento straniero nel francese, ad 
esempio, hanno messo in evidenza come il francese L2 di parlanti nativi wolof sia, appunto, estre-
mamente identificabile (rispetto ad “altri francesi” dell’africa occidentale), probabilmente a causa di 
transfer prosodici e della presenza nel francese di curve intonative discendenti caratteristiche della L1 
(Moreau 2000; Boula de Mareuil & Boutin 2011).



CAPITOLO 4

Uno studio sulle abilità orali nell’italiano L2
di apprendenti senegalesi: tra accuratezza formale
e prosodia

In questo capitolo sarà presentato uno studio sperimentale condotto sull’italiano 
L2 di apprendenti senegalesi con lingua materna wolof e un basso livello di alfabe-
tizzazione nella lingua di istruzione (francese o arabo).1 Dopo aver descritto le carat-
teristiche biografiche e sociolinguistiche del gruppo di partecipanti (Paragrafo 4.1), 
si descriveranno la metodologia di raccolta dei dati (Paragrafo 4.2) e le due diverse 
procedure di analisi del corpus di produzioni orali di tali apprendenti (Paragrafi 4.3 
e 4.4.). Infine, si discuteranno i risultati di questa fase della ricerca (Paragrafo 4.5).

Gli obiettivi che lo studio si pone sono essenzialmente due:
– valutare in che modo diversi percorsi di scolarizzazione (scuola francese e scuo-

la coranica) influiscano sulle abilità orali nella seconda lingua di apprendenti 
senegalesi con un basso livello di alfabetizzazione nella lingua di istruzione;

– verificare, nello specifico, se i due diversi modelli di sviluppo della literacy ab-
biano un effetto diversificato sulla competenza prosodica nell’italiano L2 di 
tali apprendenti.

4.1 I partecipanti
Al fine di raggiungere tali obiettivi, sono stati coinvolti nella ricerca 28 soggetti:
– 20 apprendenti senegalesi con una competenza elementare in italiano L2;
– tre mediatori senegalesi con una competenza avanzata in italiano L2;
– cinque parlanti nativi di italiano.

Le informazioni di carattere biografico e sul background scolastico dei 20 appren-d
denti (presentate, in parte, in tabella 4.1) sono state ricavate tramite la somministra-
zione di un questionario, consistente in una versione rivista della biografia lingui-
stica proposta da Pallotti e Ferrari (2008) e di cui si acclude una copia in appendice 
(A1). Il questionario è stato elaborato e proposto in lingua italiana, in alcuni casi 
con il supporto dei mediatori, come si riporterà anche in seguito.

1 Lo studio presentato in questo Capitolo riprende e rielabora quanto riportato in Maffia et al. 2013, 
Maffia 2015, Maffia & De Meo 2015.
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Gli apprendenti senegalesi coinvolti, tutti uomini, età media 31 anni, prevenien-
ti principalmente dalle regioni di Dakar e Thiès e domiciliati in Italia, a Napoli da 
1 a 7 anni, hanno dichiarato di avere entrambi i genitori senegalesi e hanno indicato 
come lingua materna il wolof. Per quanto riguarda il percorso di studi, 10 hanno 
affermato di aver frequentato la scuola francese (da 2 a 14 anni) e 10 quella coranica 
(da 5 a 12 anni).

Il questionario ha permesso, inoltre, di raccogliere alcune informazioni sulla vita 
in Italia: al momento della somministrazione, 16 partecipanti lavoravano a Napoli 
come venditori ambulanti, uno come muratore, uno come ristoratore e due si sono 
definiti senza impiego; quasi tutti condividevano un appartamento a Napoli con 
amici, o meglio “paesani” (connazionali), e due hanno affermato di vivere da soli; 
anche nel caso in cui fossero sposati, le loro famiglie erano in Senegal. Tutti hanno 
dichiarato di essere musulmani e quasi tutti di frequentare una moschea a Napoli.

Il campione di apprendenti coinvolto nel presente studio, quindi, rispecchia ap-
pieno le caratteristiche del prototipico immigrato senegalese in Italia e in particolare 
a Napoli, descritto nel precedente Capitolo.

Tabella 4.1 - Dati biografici e background scolastico degli apprendenti senegalesi
di italiano L2 coinvolti nello studio sperimentale

n. Nome Età Anni in Italia Anni di scuola in Senegal Tipo di scuola

1 Ass 32 4 6 Francese
2 Serigne 29 3 10 Francese
3 Mouhamadou 40 1 4 Francese
4 Elhaji 35 3 2 Francese
5 Mackiou 32 6 12 Francese
6 Matar 28 4 6 Francese
7 Pako 36 3 8 Francese
8 Cheikh Ibra 29 1 4 Francese
9 Amar 27 1 8 Francese

10 Boubacar 20 2 14 Francese
11 Ibrahima 39 5 6 Coranica
12 Babacar 29 5 7 Coranica 
13 Khadim 31 1 5 Coranica
14 Papi 31 4 12 Coranica
15 Balla 33 6 10 Coranica
16 Chehk 34 1 3 Coranica
17 Modou 30 4 9 Coranica
18 Doudou 26 7 8 Coranica
19 Tamsir 35 4 6 Coranica
20 Kara 34 2 10 Coranica

È importante aggiungere che il reclutamento degli apprendenti senegalesi è avve-
nuto nell’ambito della scuola di italiano dell’associazione Scuola di Pace di Napoli, e
in cui chi scrive è impegnata da oltre un decennio. Come è stato evidenziato anche 
in studi precedenti (Tarone, Bigelow & Hansen, 2009), soprattutto in contesti di 



UNO STUDIO SULLE ABILITÀ ORALI NELL’ITALIANO L2 79

ricerca non convenzionali, è fondamentale che il ricercatore (o la ricercatrice, natu-
ralmente) instauri con la comunità oggetto del proprio interesse un clima di fiducia 
reciproca e di rispetto. Non è detto, infatti, che le persone coinvolte nello studio 
siano avvezze alle pratiche di testing, alle procedure di raccolta dati nonché all’uso gg
di strumenti tecnologici. È richiesta, inoltre da parte di chi conduce la ricerca una 
buona dose di flessibilità, affinché le esigenze di tutti siano rispettate.

Nel caso del presente studio, l’approccio con il gruppo di senegalesi è avvenu-
to dopo qualche mese dalla loro iscrizione ai corsi di italiano. Nel clima di acco-
glienza che contraddistingue l’associazione, gli apprendenti hanno avuto quindi 
il tempo di ambientarsi e di familiarizzare sia con la scuola sia con la ricercatrice 
stessa. L’aspetto più critico nella procedura di raccolta dati è stato quello relativo 
agli orari per gli appuntamenti, variabili a seconda delle condizioni climatiche: chi 
lavora come ambulante, infatti, è impegnato con il lavoro almeno fino a quando c’è 
abbastanza luce e, nel caso piova, ne approfitta per restare a casa a riposare, per cui è 
molto improbabile che esca per altri motivi, inclusa la scuola. 

Essenziale per la raccolta dei dati e la riuscita della presente ricerca è stato l’ap-
porto dei 3 mediatori senegalesi, inseriti da tempo nell’associazione e non coinvolti 
nella fase sperimentale dello studio. A questi ultimi è stato chiesto di spiegare a tutti 
i partecipanti le motivazioni alla base delle attività proposte, di fugare qualsiasi dub-
bio circa l’onestà della ricerca e di accompagnare gli apprendenti meno autonomi 
nella compilazione della biografia linguistica. Inoltre, i mediatori si sono rivelati 
informanti importanti per l’approfondimento di alcuni aspetti dello studio.

I cinque parlanti nativi di italiano, tutti uomini, età media 32 anni, anche essi 
domiciliati a Napoli, sono stati coinvolti nella procedura sperimentale della presen-
te ricerca e hanno avuto la funzione di gruppo di controllo.

4.1.1 I repertori e le competenze linguistiche

Come è stato già accennato nel precedente paragrafo, tutti gli apprendenti coinvolti 
nello studio sperimentale hanno indicato come lingua materna il wolof. La sommi-
nistrazione del questionario ha permesso inoltre di raccogliere alcune informazio-
ni sugli usi linguistici in vari contesti e situazioni comunicative della vita in Italia. 
Secondo i dati raccolti, i codici condivisi dagli informanti e utilizzati nella comu-
nicazione in contesto migratorio sono il wolof, il francese, l’arabo e italiano. Solo 
in casi isolati sono menzionate altre lingue del Senegal (pular e diola) o di origine 
europea (spagnolo, portoghese o inglese).

In tabella 4.2 sono riportate le risposte fornite dai partecipanti alle domande su-
gli usi linguistici, suddivise per percorso formativo nel Paese d’origine (scuola fran-
cese e scuola coranica)2. Il wolof è stato indicato come la lingua largamente più uti-
lizzata in famiglia (o meglio nelle comunicazioni con le famiglie ancora in Senegal) 
e nel tempo libero, insieme all’italiano, da entrambi i gruppi di apprendenti. Da un 

2 È da specificare che nel questionario, per ogni contesto/attività, era possibile dare più di una risposta, 
cioè indicare più di una lingua utilizzata.
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lato, quindi, la lingua materna è mantenuta come lingua delle amicizie e dello svago, 
dall’altro lato l’italiano, lingua seconda, è usato prevalentemente al lavoro ed è la 
principale lingua dei media (tv e internet). Sullo sfondo di questa situazione di par-
ziale diglossia lingua materna/lingua seconda, si aggiungono le lingue di istruzione, 
francese e arabo, principalmente usate nelle attività di lettura e scrittura, insieme 
all’italiano e più raramente al wolof3ff .

Tabella 4.2 - Uso delle lingue in diversi contesti/attività in Italia da parte degli apprendenti 
senegalesi coinvolti nello studio sperimentale, suddivisi per percorso formativo

Scuola francese Scuola coranica

wolof francese arabo italiano wolof francese arabo italiano

In famiglia 10 3 - - 10 - 1 -
Con gli amici 10 1 - 7 10 1 - 5
A lavoro 1 - - 10 2 - - 8
Nella lettura - 5 2 7 - - 6 3
Nella scrittura 4 8 1 5 3 2 4 7
Quando guardi la tv 4 5 - 8 6 4 - 10
Quando usi internet 3 6 - 9 2 2 - 6

È interessante notare che solo uno dei partecipanti ha spontaneamente menzionato 
anche il dialetto napoletano tra i codici padroneggiati. Sebbene sia plausibile che 
tutti gli apprendenti siano ampiamente esposti al dialetto e che quantomeno lo ca-
piscano un po’, in particolare chi lavora nel commercio ambulante, questo dato è 
probabilmente indicativo della percezione di uno status di scarso prestigio associato 
a tale codice linguistico.

In seguito al processo migratorio e al contatto con le lingue della comunità ospi-
tante, il repertorio linguistico originario del campione dei senegalesi coinvolti (cfr. 
Paragrafo 3.2.1) si arricchisce e ristruttura, mentre cambiano gli equilibri e i rappor-
ti tra le diverse varietà che lo compongono. Nello specifico, a livello alto il principale 
veicolo di comunicazione è la lingua italiana, cui si affiancano l’arabo del Corano, 
usato quasi esclusivamente nel contesto della pratica religiosa e il francese, che risul-
ta però molto ridimensionato e poco parlato, spesso letto o scritto, ascoltato in tv o 
usato sul web (tabella 4.3). La lingua wolof, che “perde” la sua posizione intermedia 
di lingua veicolare nella comunità, è il codice preferito delle interazioni informali.

Tabella 4.3 - Repertorio linguistico post-immigratorio degli apprendenti senegalesi di italiano L2

HL italiano, (francese), (arabo)
LL wolof, italiano, (dialetto), altre lingue del Senegal

In tabella 4.4 si riportano le autovalutazioni delle competenze linguistiche fornite 
dai partecipanti, in risposta alla domanda “Come parli le lingue che conosci?”. Se 

3 Probabilmente il wolof è utilizzato nelle scritture mediate del web. Si veda al tal proposito lo studio 
di McLaughlin 2014. 
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nel gruppo di apprendenti di scuola francese è riportata una compatta competenza 
medio-bassa nella lingua d’istruzione, sono invece pochi coloro che affermano di 
conoscere bene o benissimo l’arabo, in entrambi i gruppi. Si notano, inoltre, autova-
lutazioni più severe per l’italiano L2 nel gruppo di scuola coranica.

Tabella 4.4 - Autovalutazione delle competenze linguistiche da parte degli apprendenti
senegalesi coinvolti nello studio sperimentale, suddivisi per percorso formativo

Scuola francese Scuola coranica

wolof francese arabo italiano wolof francese arabo italiano

Benissimo 10 - - - 10 - 2 -
Bene - 5 1 3 - 1 1 1
Abbastanza bene - 5 1 5 - - - 4
Male - - 1 2 - 9 2 5

È importante sottolineare che lo strumento del questionario permette di raccogliere 
dati esclusivamente di natura autovalutativa sull’uso delle lingue da parte dei sogget-
ti coinvolti. Si tratta, dunque, di dati parziali, che, se trattati con la dovuta cautela, 
forniscono comunque informazioni interessanti perché possono suggerire o un for-
te attaccamento alle lingue menzionate (sarà il caso dell’arabo parlato benissimo?) 
o, viceversa, sentimenti di insicurezza linguistica nei confronti di lingue non ancora 
ben padroneggiate, come forse nel caso dell’italiano L2 di apprendenti di scuola 
coranica (Siebetcheu 2020). Inoltre, anche l’indicazione degli anni di scolarizzazio-
ne nel paese d’origine (riportati in tabella 4.1) può essere fuorviante, al fine di una 
stima delle competenze linguistiche sviluppate.

Per ottenere, quindi, una valutazione più precisa e oggettiva dei livelli di compe-
tenza linguistica, è stato somministrato a tutti gli apprendenti un test per il francese, 
di cui si propone una copia in appendice (A2), creato appositamente da una docente 
esperta nella didattica di tale lingua, che ha provveduto anche all’analisi dei risultati. 
Il test prevedeva la lettura e la comprensione di piccoli testi (sui quali erano propo-
ste attività di completamento a scelta multipla) e la redazione di una semplice e-mail 
a partire da alcune immagini.

La valutazione della produzione scritta è stata effettuata sulla base di diversi cri-
teri: correttezza delle strutture morfosintattiche, vocabolario, ortografia, coerenza 
e coesione testuale, padronanza dello stile di discorso (e-mail). Gli esiti del test, ri-
portati in tabella 4.2, hanno evidenziato un livello molto basso di competenza in 
lingua francese per tutti i soggetti, pari ai livelli 0-2 della OECD (Organisation for 
Economic Co-operation and Development), corrispondenti a una nulla o debole al-
fabetizzazione funzionale4. Tale dato sembra indipendente dalla scuola frequenta-
ta, sebbene, come atteso, i punteggi più bassi al test siano riscontrati nel gruppo di 
scuola coranica.

4 Per informazioni sulle iniziative, le politiche legate alla literacy e i criteri di valutazione adottati dalla 
OECD è possibile visitare il sito http://www.oecd.org/edu/innovation-education/adultliteracy.htm.
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Non è stato somministrato un test equivalente per l’arabo, altra lingua d’istru-
zione, perché gli apprendenti coinvolti e i mediatori hanno affermato che nelle 
scuole coraniche non si sviluppa una vera e propria competenza comunicativa in 
tale lingua, relegata esclusivamente alla lettura e alla copia del Corano, e che quindi 
non sarebbero stati in grado di leggere o scrivere testi di altra natura.

Il livello di competenza in italiano L2, invece, è stato definito attraverso un test 
di valutazione delle competenze in entrata utilizzato nell’associazione Scuola di Pace
per il piazzamento degli iscritti nelle diverse classi. Anche di questo test, che, a dif-
ferenza di quello per il francese, include attività di produzione e interazione orale, si 
propone una copia in appendice (A3). Come riportato in tabella 4.5, gli apprenden-
ti coinvolti nello studio sperimentale presentavano, al momento della somministra-
zione, un livello elementare di competenza per l’italiano L2: nel gruppo di scuola 
coranica si è riscontrato sempre un livello pari all’A1 del QCER; il gruppo di scuola 
francese, invece, è risultato equamente diviso tra il livello A1 e il livello A2. Nella 
maggioranza dei casi, le competenze di produzione e di interazione orale risultava-
no più sviluppate rispetto alle abilità di lettura e scrittura.

Tabella 4.5 - Competenze linguistiche degli apprendenti senegalesi
coinvolti nello studio sperimentale: francese e italiano L2

n. Nome Tipo di scuola Liv. francese Liv. italiano L2

1 Ass Francese 2 A2
2 Serigne Francese 2 A2
3 Mouhamadou Francese 1 A1
4 Elhaji Francese 1 A1
5 Mackiou Francese 1 A1
6 Matar Francese 1 A2
7 Pako Francese 1 A2
8 Cheikh Ibra Francese 2 A1
9 Amar Francese 2 A1

10 Boubacar Francese 2 A2
11 Ibrahima Coranica 0 A1
12 Babacar Coranica 1 A1
13 Khadim Coranica 1 A1
14 Papi Coranica 0 A1
15 Balla Coranica 1 A1
16 Chehk Coranica 0 A1
17 Modou Coranica 2 A1
18 Doudou Coranica 2 A1
19 Tamsir Coranica 1 A1
20 Kara Coranica 2 A1

Durante la somministrazione di entrambi i test (quello per il francese e quello per 
l’italiano L2), infine, attenzione è stata posta al comportamento non verbale degli 
apprendenti nell’approcciare i testi. La necessità di seguire il rigo con il dito, di vo-
calizzare durante la lettura, le frequenti richieste di aiuto ai compagni o ai sommi-
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nistratori si sono rivelati comportamenti condivisi da tutti gli apprendenti coinvolti 
e indicativi del basso grado di confidenza nell’affrontare testualità scritte e compiti 
di natura “scolastica”.

4.2 Metodologia di raccolta delle produzioni orali
4.2.1 Il compito di imitazione elicitata e la costruzione del task

Al fine di ottenere un corpus molto controllato di produzioni orali, a tutti gli ap-
prendenti senegalesi e agli italiani del gruppo di controllo è stato proposto un task 
di imitazione elicitata. Questo compito linguistico è risultato ideale per apprenden-
ti con un basso livello di alfabetizzazione, poiché, svolgendosi in modalità esclusiva-
mente orale, non ha previsto l’uso della scrittura in nessuna fase.

Il task consiste nel presentare una serie di enunciati-modello a un ascoltatore, 
al quale è chiesto di riprodurre ciascun enunciato immediatamente dopo l’ascolto. 
Tale metodo è considerato uno dei più efficaci per la valutazione delle competenze 
orali sia nella L1 sia nella L2 (Henning 1983). Nondimeno ha ricevuto diverse cri-
tiche. Innanzitutto, esiste in letteratura un disaccordo riguardo le abilità che questo 
tipo di task permette esattamente di valutare: la comprensione, le abilità orali di 
produzione o semplicemente la capacità di parroting, cioè di imitazione “a pappa-gg
gallo” (Vinther 2002)? Inoltre, Jessop et al. (2007) hanno criticato l’uso, in diversi 
studi, di enunciati poco naturali e improbabili, cosa che, spiazzando l’ascoltatore, 
avrebbe influito negativamente sui risultati del task.

Per essere certi che quello che si sta testando attraverso il compito di imitazione 
elicitata sia la competenza orale nella lingua target e non la capacità mnemonica 
dell’apprendente è necessario che, nella costruzione del task, la complessità degli 
enunciati-modello sia ben monitorata, in relazione alla lunghezza, alle strutture 
morfologiche e sintattiche proposte e alla frequenza lessicale (Christensen et al.
2010; Graham et al. 2010). Se, infatti, nel caso di enunciati molto brevi e semplici 
da un punto di vista morfosintattico, è possibile che l’ascoltatore possa imitare gli 
stimoli senza che abbia luogo un reale processo di decodifica, quando l’enunciato-
modello risulta abbastanza lungo da superare la capacità della memoria di ritenere 
informazioni a breve termine (intorno alle 10 sillabe), l’ascoltatore deve necessa-
riamente fare affidamento sulle risorse della memoria a lungo termine (ossia sulla 
propria competenza linguistica) per ricordare e riprodurre correttamente gli stimoli 
proposti (Bley-Vroman & Chaudron 1994; Erlam 2006). Nel processo di imitazio-
ne, quindi, sono coinvolte sia le abilità di comprensione sia di produzione: ciò che 
non è decodificato alla luce della propria competenza linguistica pregressa, non può 
essere ritenuto in memoria né tantomeno imitato (Naiman 1974).

Per questo studio sono stati registrati da una voce maschile e una femminile, 
entrambi di parlanti nativi di italiano senza forti accenti regionali, 18 enunciati-
modello, suddivisi in 6 livelli di complessità, sulla base di diversi parametri: numero 
di sillabe, strutture morfologiche e sintattiche e frequenza lessicale. Gli enunciati 
sono stati costruiti in modo da risultare verosimili e grammaticalmente corretti.
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Per quanto riguarda il numero di sillabe (da un minimo di 6 a un massimo di 19, 
secondo le indicazioni di Graham et al., 2010), il conteggio è avvenuto sulla base del-
le sillabe fonetiche, cioè quelle realmente prodotte dalle voci-modello. Trattandosi 
di un parlato letto e iperarticolato, soprattutto nelle frasi più brevi, il numero delle 
sillabe fonetiche è risultato corrispondere a quello delle sillabe ortografiche.

Per l’introduzione delle diverse strutture morfosintattiche negli enunciati-mo-
dello, si è fatto riferimento, per quanto possibile, alle sequenze di acquisizione ripor-
tate in letteratura (si vedano, tra gli altri, gli studi di Giacalone Ramat 2004; Chini 
2005). Se, ad esempio, gli enunciati più semplici presentano forme verbali esclusi-
vamente del presente indicativo e dell’imperativo, sono gradualmente introdotte, 
nei successivi livelli di complessità, le diverse forme di passato (nell’ordine, passato 
prossimo, imperfetto, passato remoto) e, negli enunciati più complessi, i modi con-
dizionale e congiuntivo. Allo stesso modo, si è cercato di creare una sequenzialità 
anche per le strutture sintattiche: dal semplice ordine (S)VO alle subordinate rela-
tive e al periodo ipotetico.

Per la scelta del lessico e la determinazione della frequenza lessicale, infine, è 
stato consultato il “Vocabolario di base” di T. De Mauro (1980).

Per ogni livello di complessità, inoltre, sono stati proposti tre diversi atti lingui-
stici, un’asserzione, una domanda e un ordine, corrispondenti a tre diversi modelli 
intonativi della lingua italiana.

In tabella 4.6 sono riportati i 18 enunciati-modello, ordinati per livello di com-
plessità e con l’indicazione di alcune caratteristiche.

Tabella 4.6 - Enunciati-modello utilizzati nel task di imitazione elicitata in ordine di complessità

Liv. Enunciato Caratteristiche

1a Parlo italiano. – 6-7 sillabe
– Vocabolario fondamentale
– Morfologia semplice
– Ordine (S)VO
– Presente indicativo/imperativo

1b Domani è sabato?

1c Vieni subito qui!

2a Noi mangiamo sempre caramelle. – 8-10 sillabe
– Vocabolario fondamentale e di alto uso
– Passato prossimo

2b Gli sposi sono già arrivati? 

2c Prendete tutti il quaderno! 

3a A dicembre nevicava tutti i giorni. – 11-13 sillabe
– Vocabolario di alto uso
– Imperfetto/futuro

3b Rifarai la torta per il mio compleanno? 

3c Portami un caffè senza zucchero! 

4a Sfortunatamente il pullman non arrivò in orario. – 14-15 sillabe
– Vocabolario di alto uso e di alta disponibilità
– Passato remoto/imperativo negativo

4b Perché usi ancora il cucchiaio di plastica? 

4c Non parcheggiare mai più sulle strisce pedonali! 

5a Si dice che le suocere siano perfide con le nuore. – 16-18 sillabe
– Vocabolario di alta disponibilità e non di base
– Congiuntivo/ futuro 

5b Da maggiorenne, andrai a scuola-guida per la patente? 

5c Te lo ripeto: non devi usare il pedale della frizione! 
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Liv. Enunciato Caratteristiche

6a
Fossi in te, non avrei la presunzione di essere impec-
cabile. 

– 18-19 sillabe
– Vocabolario non di base
– Morfologia complessa
– Subordinazioni
– Congiuntivo passato/condizionale/impera-

tivo alla 3° pers. sing.

6b
Il cortometraggio che hai visto aveva una trama accat-
tivante?

6c
Somministri le compresse esclusivamente al dosaggio
indicato!

4.2.2 Il corpus di imitazioni

Ai 20 apprendenti senegalesi coinvolti è stato chiesto di ascoltare gli enunciati-model-
lo (proposti in ordine casuale) e di imitarli immediatamente dopo l’ascolto e indipen-
dentemente dalla comprensione del significato. Per l’intera durata del task non è stato 
utilizzato nessun supporto visivo: il compito è stato svolto completamente in moda-
lità orale e i partecipanti non hanno mai visto in forma scritta le sequenze ascoltate.

Il task di imitazione elicitata è stato inoltre testato con il gruppo di cinque parlan-
ti nativi, che ha eseguito il compito linguistico proposto senza particolari difficoltà, 
come si vedrà anche in seguito. È stato quindi raccolto un corpus di 450 imitazioni 
(18 per ciascuno dei 25 partecipanti: 20 senegalesi e cinque italiani del gruppo di con-
trollo), alle quali vanno aggiunti i 36 enunciati-modello, per un totale di 486 enunciati.

Il corpus di imitazioni è stato oggetto di due tipi di analisi:
– un’analisi percettiva, volta a raggiungere il primo degli obiettivi dello studio e 

condotta da docenti esperti di italiano L2;
– un’analisi spettroacustica, per verificare il livello di competenza prosodica svi-

luppata nella seconda lingua dagli apprendenti coinvolti.

4.3 L’analisi percettiva
Per l’analisi percettiva sono stati coinvolti, in qualità di valutatori, 10 docenti esperti 
in didattica dell’italiano L2. Si è voluto che la valutazione delle imitazioni prodotte 
dai senegalesi fosse effettuata da persone avvezze all’ascolto e all’analisi di parlato 
non nativo. Allo stesso tempo ci si è assicurati che nessuno dei docenti coinvolti 
avesse una formazione specifica nel campo della fonetica. Ai docenti, ognuno dei 
quali ha ricevuto le produzioni orali di due apprendenti, è stato chiesto di effettuare 
una valutazione di tali enunciati sulla base di diversi criteri:
– il grado di accuratezza testuale (completezza/correttezza delle imitazioni e tipo-

logie di errori);
– l’efficacia nella riproduzione dell’andamento prosodico dell’enunciato-modello.

Al fine di verificare ulteriormente l’intelligibilità delle imitazioni è stato chiesto 
inoltre ai docenti di fornire una trascrizione ortografica delle imitazioni prodotte 
dagli apprendenti senegalesi.

I dati presentati in questo paragrafo saranno di natura prevalentemente quantita-
tiva, ma si cercherà anche di analizzare alcuni esempi significativi. Nell’esposizione 
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dei risultati dell’analisi percettiva, così come anche in seguito, si farà una distinzione 
tra enunciati semplici e enunciati complessi. Nel caso degli enunciati semplici (dalle 
6 alle 10 sillabe) gli apprendenti hanno potuto memorizzare e riprodurre le sequen-
ze al di là delle difficoltà di decodifica. Gli enunciati complessi, invece, superando 
la soglia mnemonica delle 10 sillabe, avrebbero richiesto il recupero di competenze 
linguistiche pregresse, necessarie alla comprensione, memorizzazione e imitazione. 
Dato il livello elementare di competenza per l’italiano L2, il compito di imitare 
tali enunciati è risultato troppo difficile per tutti i senegalesi coinvolti, i quali però, 
come si vedrà, hanno reagito in modi diversi alla difficoltà.

4.3.1 Risultati dell’analisi percettiva: enunciati semplici

Per definire il grado di accuratezza nell’imitazione testuale degli enunciati-modello, 
i docenti coinvolti nell’analisi percettiva hanno dovuto innanzitutto indicare, per 
ogni apprendente, se ciascuna imitazione fosse completa, parziale, incomprensibile 
o del tutto assente. Inoltre, nel caso in cui l’imitazione fosse completa, è stato chie-
sto di specificare se si trattasse di un’imitazione corretta dal punto di vista morfo-
sintattico e della pronuncia.

Come si può notare in figura 4.1, nel caso degli enunciati semplici (dalle 6 alle 10 
sillabe – livelli 1 e 2), tutti gli apprendenti, di scuola francese (s. f.) e scuola corani-
ca (s. c.), hanno sempre prodotto un’imitazione. Tuttavia, esistono delle differenze 
nelle produzioni dei due gruppi: è stata infatti riscontrata una maggiore accuratezza 
da parte degli apprendenti di scuola francese, i quali presentano una più alta percen-
tuale di enunciati completi rispetto agli apprendenti di scuola coranica. Nel primo 
gruppo, inoltre, gli enunciati corretti (nella figura incorporati nella percentuale di 
enunciati completi) corrispondono al 32,1% sul totale delle imitazioni, nel secon-
do al 24,7%. Tali risultati non sorprendono, anche alla luce del leggero scarto tra 
i due gruppi in riferimento al livello di competenza rilevato per l’italiano L2 (cfr. 
Paragrafo 4.1.1). Si può notare, tuttavia, che gli apprendenti di scuola coranica, 
sebbene riescano con più difficoltà a imitare completamente l’enunciato-modello, 
non rinunciano mai al compito dell’imitazione ma preferiscono piuttosto produrre 
un’imitazione parziale o incomprensibile.

Figura 4.1 - Accuratezza formale nell’imitazione degli enunciati semplici.
Valori percentuali sul totale delle imitazioni
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Per quanto riguarda gli errori identificati dai docenti, non sembra vi siano gran-
di differenze tra i due gruppi se si osserva la loro distribuzione nei livelli di analisi 
linguistica (figura 4.2). Il più alto numero di errori di pronuncia nelle imitazioni 
degli apprendenti di scuola coranica potrebbe essere messo in relazione a una meno 
sviluppata consapevolezza fonologica in tale percorso formativo, rispetto alla scuo-
la francese. Come accade negli studi condotti da Reis e Castro-Caldas (1997) e 
Castro-Caldas et al. (1998) su portoghesi adulti con bassi livelli di literacy, i sene-
galesi coinvolti in questa ricerca, e in particolare quelli di scuola coranica, usano più 
efficacemente strategie di tipo lessicale-semantico che fonologico nell’analisi e nella 
riproduzione del parlato in L2.

Figura 4.2 - Errori nelle imitazioni degli enunciati semplici. Valori assoluti

A scopo esemplificativo, si riportano di seguito alcune imitazioni non corrette di 
enunciati semplici da parte di apprendenti dei due gruppi, identificati con una sigla 
composta dal numero assegnato a ciascun partecipante in tabella 4.1 e una lettera 
per l’indicazione del percorso scolastico: f sta per scuola francese eff c per scuola cora-
nica. La trascrizione delle imitazioni è quella fornita dai docenti.

Enunciato-modello Prendete tutti il quaderno!
Imitazione (4f ) Prendete tutt le cadorn

Enunciato-modello Gli sposi sono già arrivati?
Imitazione (5f ) Gli sposi soniarrivà

Enunciato-modello Prendete tutti il quaderno!
Imitazione (13c) Peremere tutti quaderno

Enunciato-modello Vieni subito qui!
Imitazione (14c) Duni subico qui

Si nota come gli errori di pronuncia abbiano una diversa natura tra i due gruppi: 
nel caso dell’apprendente 4f la parola cadorn sembra essere frutto di una pronuncia 
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“francesizzata” di quaderno, mentre nel caso di 14c (duni subico) vi è una difficoltà a 
individuare e articolare i suoni della seconda lingua.

Per quanto riguarda invece le strategie di imitazione, mentre l’apprendente 5f 
usa un verbo non conforme al modello ma che si avvicina alla forma del passato 
prossimo italiano, la parola peremere utilizzata da 13c è probabilmente frutto di una e
confusione tra l’italiano “prendete” e il verbo “premere”. In altre parole, è possibile 
ipotizzare che, nel caso di 5f, sebbene sia avvenuta una corretta decodifica dell’e-
nunciato-modello, l’apprendente abbia utilizzato nell’imitazione una forma più 
semplice, tronca e senza l’avverbio già, plausibilmente una struttura presente nella 
propria interlingua. Nel caso di 13c, invece, in luogo di una efficace analisi della 
forma dell’imperativo, sembra essere avvenuta piuttosto una sostituzione lessicale, 
sulla base di un’analogia di tipo fonetico.

Per la valutazione della resa prosodica dell’imitazione, ai docenti era richiesto 
di misurare la capacità da parte degli apprendenti di riprodurre l’andamento ritmi-
co-intonativo di ciascun enunciato-modello utilizzando una scala da 1 a 3 in cui 1 
equivaleva a “nessuna imitazione prosodica”, 2 a “imitazione prosodica parziale” e 3 
a “imitazione prosodica efficace”. Secondo la percezione dei docenti di italiano L2, 
le imitazioni dei due gruppi sono abbastanza simili dal punto di vista prosodico, so-
prattutto nel caso delle asserzioni e degli ordini. Difficoltà per tutti più accentuate 
si riscontrano, invece, nella riproduzione della curva melodica delle domande (in 
cui si nota la più alta percentuale di giudizi di non imitazione della prosodia del 
modello) e in particolare nel caso degli apprendenti di scuola coranica (figura 4.3).

Figura 4.3 - Valutazione della capacità di riprodurre gli aspetti ritmico-intonativi
degli enunciati semplici. Valori percentuali sul totale delle imitazioni
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4.3.2 Risultati dell’analisi percettiva: enunciati complessi

Nell’imitazione degli enunciati più lunghi e più complessi dal punto di vista sintat-
tico e lessicale (dalle 10 alle 19 sillabe – livelli 3-6), entrambi i gruppi di apprendenti 
hanno naturalmente riscontrato maggiori difficoltà, a causa sia del minore effetto 
della memoria a breve termine sia del basso livello di competenza in italiano L2. 
Dall’analisi percettiva condotta dai docenti sul grado di accuratezza (figura 4.4) è 
emerso che gli apprendenti di scuola francese sono più disposti a rinunciare del tut-
to all’imitazione di un enunciato che non capiscono e non riescono a memorizzare, 
mentre gli apprendenti di scuola coranica preferiscono produrre sempre un’imita-
zione, anche parziale o completamente incomprensibile. Sebbene gli apprendenti di 
scuola francese risultino anche in questo caso più accurati nel compito dell’imita-
zione, non si rilevano in entrambi i gruppi imitazioni completamente corrette e le 
percentuali più alte sono quelle relative alle imitazioni parziali.

Figura 4.4 - Accuratezza testuale nell’imitazione degli enunciati complessi.
Valori percentuali sul totale delle imitazioni

Le trascrizioni fornite dai docenti di italiano L2 permettono, però, di constatare che 
l’etichetta “parziale”, attribuita alla maggior parte delle imitazioni degli enunciati 
complessi, ha un significato diverso nei due gruppi di apprendenti. La diversa natura 
di tali imitazioni sarà oggetto di analisi nei prossimi paragrafi.

Per quanto riguarda gli errori commessi nelle imitazioni degli enunciati comples-
si e riportati dai docenti (figura 4.5), si riscontra nelle produzioni di tutti gli appren-
denti un aumento degli errori lessicali, dovuto alla presenza negli enunciati-modello 
di parole più difficili da ricordare e da imitare (vocabolario non di base, termini 
tecnici, composti, etc.). L’aumento della complessità provoca anche un sostanziale 
incremento degli errori di tipo morfosintattico nelle imitazioni degli apprendenti 
di scuola francese. Al contrario, gli enunciati prodotti dal gruppo di scuola cora-
nica presentano (sorprendentemente!) un numero minore di errori di pronuncia e 
di morfosintassi rispetto a quanto accadeva nell’imitazione degli enunciati semplici. 
Tale dato, come si vedrà in seguito, può essere messo in relazione alla frequente oc-
correnza in questo gruppo di imitazioni totalmente o parzialmente incomprensibili.
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Figura 4.5 - Errori nelle imitazioni degli enunciati complessi. Valori assoluti

Anche nel caso degli enunciati complessi, la valutazione da parte dei docenti di ita-
liano L2 sulla performance prosodica degli apprendenti senegalesi non ha eviden-e
ziato particolari differenze tra i due gruppi (figura 4.6). È interessante notare, co-
munque, che le imitazioni degli apprendenti di scuola francese sono state più spesso 
valutate come riproduzioni parziali da un punto di vista prosodico. Nella valutazio-
ne degli aspetti ritmico-intonativi delle imitazioni prodotte dagli apprendenti di 
scuola coranica, invece, i docenti hanno optato o per un giudizio molto positivo o 
(più spesso) per un giudizio completamente negativo.

Figura 4.6 - Valutazione della capacità di riprodurre gli aspetti ritmico-intonativi
degli enunciati complessi. Valori percentuali sul totale delle imitazioni
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4.3.2.1 Imitazioni parziali di enunciati complessi: due diversi comportamenti

Gli apprendenti di scuola francese, posti dinanzi al difficile compito di riprodurre 
enunciati lunghi che non riescono a memorizzare e di cui probabilmente non com-
prendono il significato, usano diverse strategie: in alcuni casi interrompono l’enun-
ciato dopo le prime 3-4 sillabe, in altri casi “riempiono” le imitazioni con lunghe 
pause silenti o con ripetizioni, in altri casi ancora, infine, sostituiscono le parole e le 
strutture sconosciute con altre più familiari. Si riportano di seguito alcune trascri-
zioni fornite dai docenti, in cui i tre punti servono ad indicare una pausa e le xxx la x
presenza di suoni incomprensibili.

Enunciato-modello Somministri le compresse esclusivamente al dosaggio indicato
Imitazione (1f ) Siministri complimento ... clusivamente xxx disagio

Enunciato-modello Non parcheggiare mai più sulle strisce pedonali!
Imitazione (2f ) No parcheggiare mao mai più ... ne trise de parchegiar

Enunciato-modello Te lo ripeto: non devi usare il pedale delle frizione!
Imitazione (4f ) Te lo ripeto non usare mai ... le pelale della ...

Enunciato-modello Si dice che le suocere siano perfide con le nuore
Imitazione (5f ) xxx le suoce sono perdite per le nove

Enunciato-modello Da maggiorenne andrai a scuola guida per la patente?
Imitazione (10f ) Da maggiorenne devro andare a scuola

Gli apprendenti di scuola coranica mostrano un approccio completamente diverso 
all’imitazione degli enunciati complessi e producono enunciati in cui si evidenzia 
una struttura ricorrente:
– una porzione iniziale e una finale, in cui è riprodotto abbastanza accuratamente 

il testo dell’enunciato-modello;
– una porzione centrale, in cui si interrompe l’imitazione testuale, sostituita da 

una sequenza di suoni incomprensibili alla quale, da ora in poi, si farà riferimen-
to con il termine mumbling (borbottio)g 5.

Si riportano di seguito alcuni esempi di imitazioni degli apprendenti di scuola co-
ranica.

Enunciato-modello Non parcheggiare mai più sulle strisce pedonali!
Imitazione (12c) Non parcheggiare mai più sulle xxx xxali

Enunciato-modello Fossi in te, non avrei la presunzione di essere impeccabile
Imitazione (15c) Fossi in te xxx xxx xxx xxx xxx cabile

Enunciato-modello Perché usi ancora il cucchiaio di plastica?
Imitazione (18c) Perché usare xxx di plastica?

5 Per avere un’idea di come si presenti il mumbling, si pensi a quando, pur non conoscendo con esat-gg
tezza il testo di una canzone, se ne farfuglia una strofa, mentre l’unica parola che si scandisce è quella 
finale, che di solito si ricorda con più facilità.
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4.4 L’analisi spettroacustica: valutazione della competenza prosodica
La prosodia dell’interlingua è diventata oggetto di numerosi studi negli ultimi de-
cenni, che si sono concentrati sull’analisi dell’interfaccia pragmatico-prosodica in 
L2 (si vedano, tra gli altri Grosser 1993; Ramirez Verdugo 2002; Trofimovich & 
Baker 2006; Aoyama & Guion 2007; Trouvain & Gute 2007; Busà & Stella 2012, 
De Meo & Pettorino 2011a, 2011b, 2012; Pettorino, De Meo & Vitale 2012), sulla 
percezione dell’accento straniero e la formazione di stereotipi linguistici (Derwing 
& Munro 2001; Munro & Derwing 2001; Derwing et al. 2002), sui fenomeni 
di transfer prosodico (De Bot 1986; Gamal 2004; Devís Herraiz 2007; Rasier & 
Hiligsmann 2007), anche in relazione all’espressione degli stati emotivi nella secon-
da lingua (Maffia et al. 2014).

Tuttavia, come è già stato precedentemente evidenziato (cfr. Capitoli 1 e 2), 
scarso spazio è stato dedicato in letteratura all’osservazione degli aspetti prosodici 
di parlanti adulti scarsamente alfabetizzati sia in L1 sia in L2.

L’analisi spettroacustica condotta nel presente studio ha avuto l’obiettivo di va-
lutare la competenza prosodica, ossia la capacità di usare efficacemente gli aspetti 
soprasegmentali della lingua in italiano L2 da parte di apprendenti senegalesi con 
un basso livello di alfabetizzazione nella lingua d’istruzione e con diversi percorsi 
scolastici e modelli didattici: scuola francese e scuola coranica. In particolare, lo stu-
dio si occuperà di intonazione e ritmo.

4.4.1 Il sotto-corpus e le misure

Per l’analisi spettroacustica è stato selezionato un corpus ristretto di imitazioni: 12 
per ogni parlante (6 enunciati semplici e 6 enunciati complessi), per un totale di 
324 enunciati analizzati, corrispondenti a 10 minuti di parlato (circa 3000 sillabe).

Attraverso l’uso del software Praat (Boersma & Weenink 2021) sono state mi-
surate, per ciascun enunciato, le durate in secondi dei segmenti, delle sillabe e delle 
pause silenti, i valori in Hertz della frequenza fondamentale (F0), delle prime due 
formanti (F1 e F2) e dell’intensità delle vocali. La rilevazione del valore di F0 è stata 
effettuata nel punto centrale di ciascuna vocale. I valori delle formanti sono stati 
normalizzati con il metodo Nearey2 (Kendall & Thomas 2010; 2018) al fine di 
eliminare variazioni causate da differenze fisiologiche (in particolare nel caso della 
voce-modello femminile) nella comparazione tra i dati dei diversi parlanti.

4.4.2 Caratteristiche intonative delle imitazioni

È stato possibile effettuare un confronto tra le curve intonative delle imitazioni dei 
due gruppi di apprendenti esclusivamente sugli enunciati più brevi (livelli 1 e 2) che, 
come è stato già evidenziato, sono stati integralmente riprodotti (al di là del grado di 
accuratezza testuale) da tutti i partecipanti.

Nel caso degli enunciati più lunghi e più complessi (livelli 3-6), al contrario, non 
si è potuta effettuare una comparazione sistematica tra le curve intonative realizzate 
dai due gruppi, soprattutto a causa dei fenomeni riscontrati nelle imitazioni degli 
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apprendenti di scuola francese (pause silenti, ripetizioni, nonché imitazioni parzia-
li). È stato inoltre constatato per gli apprendenti di scuola coranica che, laddove 
fosse presente il mumbling, l’intonazione delle imitazioni risultava poco variata e
piuttosto piatta.

Per garantire la comparabilità tra i dati dei diversi parlanti e dei diversi gruppi, i 
valori di F0 calcolati in Hz per ciascuna vocale sono stati trasformati in semitoni (st) 
assumendo come valore minimo il più basso valore di F0 raggiunto da ogni parlante 
in ogni enunciato (F0 floor). Sono stati calcolati poi i valori medi di ciascuna vocale 
per ciascun gruppo, per tipo di enunciato e per voce-modello (maschile o femmini-
le), la deviazione standard e il range tonale.e

Inoltre, al fine di quantificare la distanza tra le curve intonative, si è proceduto al 
calcolo del coefficiente di correlazione r proposto da Hermes (1998). Tale misura, r
già usata in diversi contesti, consiste in una correlazione pesata, in cui il peso è dato 
dal valore dell’intensità, ed è risultata molto efficace nel rendere conto della somi-
glianza percettiva tra due curve intonative (Ali & Hirst 2009; Rilliard et al. 2011).

Il coefficiente r è stato calcolato attraverso la formula (1), ripresa da Rilliard r et al.
(2011), in cui f1ff  e f2ff  stanno per i valori di F0 dei due enunciati confrontati, m1 e m2
per i valori medi di F0 nei due enunciati, e w(i) per il peso, cioè il valore dell’inten-
sità calcolato nell’enunciato-modello.

È opportuno evidenziare alcune differenze nel calcolo del coefficiente r rispetto alr
precedente lavoro di Rilliard et al. (2011): nel presente studio i valori di F0 inclusi 
nella formula sono quelli rilevati nel punto centrale di ciascuna vocale negli enun-
ciati confrontati; il fatto che si trattasse di un task di imitazione, non presente nello 
studio di Rilliard et al., ha determinato la scelta di usare come peso della correla-
zione esclusivamente i valori dell’intensità dell’enunciato-modello piuttosto che la 
somma delle intensità dei due enunciati6; gli enunciati confrontati nel presente stu-
dio, infine, sono di lunghezza comparabile e pertanto si è deciso di non utilizzare, al-
meno in questa fase, l’algoritmo DTW (Dynamic Time Warping – Sakoe & Chiba g
1978), usato da Rilliard et al. per calcolare variazioni prosodiche tra enunciati di
diversa lunghezza.

Il coefficiente risultante dalla formula (1) è un numero, il cui valore va da -1 
a +1. Più alto è il valore del coefficiente, maggiore è la correlazione positiva tra le 
variabili considerate, in questo caso tra le 2 curve intonative.

In tabella 4.7 sono riportati i valori medi di r per livello di complessità del mo-r
dello, atto linguistico e gruppo di parlanti. Attraverso la formula (1), i valori di F0 
degli enunciati-modello (mod) sono confrontati con quelli degli enunciati prodotti 

6 Nella versione originale di Hermes (1998) il peso utilizzato consisteva nell’ampiezza massima delle 
componenti subarmoniche, calcolata, come nel presente studio, solo nell’enunciato-modello.

(1)
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dagli apprendenti di scuola coranica e di scuola francese (rispettivamente s.c. e s.f.) 
e dai nativi italiani (ita).

Gli italiani del gruppo di controllo presentano, come atteso, i valori più alti di 
correlazione, superiori allo 0,8 nei tre atti linguistici considerati. I valori per i due 
gruppi di apprendenti, invece, sembrano variare a seconda dell’atto linguistico: va-
lori più alti si riscontrano nell’asserzione di livello 1 e negli ordini (in cui si supera 
sempre lo 0,7), mentre entrambe le domande (livello 1 e 2) risultano più problema-
tiche, con valori di r che scendono sotto lo 0,5. Le differenze tra i diversi atti lingui-
stici risultano ancora più chiare se si analizzano i dati medi riportati in tabella 4.8. 
Sebbene i valori relativi agli atti linguistici confermino le percezioni dei docenti di 
italiano L2, che avevano evidenziato maggiori difficoltà per le domande, i risultati 
del calcolo del coefficiente r sembrano mostrare che, tra i due gruppi, gli appren-r
denti di scuola coranica siano imitatori migliori, con valori di correlazione più alti 
rispetto a quelli degli apprendenti di scuola francese, soprattutto nelle asserzioni e 
nelle domande.

Tabella 4.7 - Valori medi di r tra enunciati-modello e imitazioni per gruppo di parlanti,
livello di complessità e atto linguistico

Livello 1 Livello 2

Asserzioni Domande Ordini Asserzioni Domande Ordini

r mod – s.f.r 0,75 0,44 0,77 0,56 0,29 0,76
r mod – s.c.r 0,83 0,59 0,79 0,59 0,36 0,75
r mod – itar 0,83 0,83 0,87 0,93 0,81 0,89

Tabella 4.8 - Valori medi di r tra enunciati-modello e imitazioni
per gruppo di parlanti e atto linguistico

Asserzioni Domande Ordini

r mod – s.f.r 0,65 0,37 0,77
r mod – s.c.r 0,71 0,48 0,77
r mod – itar 0,88 0,82 0,88

Per valutare la significatività statistica di questi dati, è stata effettuata con il software 
R (versione 4.0.5) l’analisi della varianza (ANOVA), che ha individuato la scuola 
frequentata (p(( <0,001), l’atto linguistico (p(( <0,001) e il livello di complessità della 
frase (p(( <0,05) come fattori che incidono significativamente sulla resa imitativa de-
gli enunciati modello.

Più nello specifico, per quanto riguarda la variabile formazione, il post-hoc test 
di Tukey ha mostrato una significatività nelle differenze tra senegalesi di scuola co-
ranica e italiani nativi (p(( <0,01) e tra senegalesi di scuola francese e italiani nativi 
(p(( <0,001). La differenza tra i due gruppi di apprendenti non risulta invece consi-
stente dal punto di vista statistico (p(( =0,5). Per quanto concerne i tipi di atti lingui-
stici realizzati, sono apparse significative le differenze tra la domanda e l’asserzione 
(p(( <0,001) e tra domanda e ordine (p(( <0,0001).
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Nonostante, quindi, il confronto tra le imitazioni prodotte dai due gruppi di 
apprendenti senegalesi non appaia statisticamente rilevante, l’osservazione più pun-
tuale della realizzazione melodica degli enunciati imitati permette comunque delle 
considerazioni interessanti.

In figura 4.7 sono mostrate le curve intonative delle voci-modello nelle asserzio-
ni di livello 1 (voce maschile) e livello 2 (voce femminile) e la curva (risultante dai 
valori medi di F0 per ciascuna vocale) dei due gruppi di apprendenti e dei parlanti 
nativi del gruppo di controllo con le rispettive deviazioni standard.

Figura 4.7 - Curve intonative degli enunciati-modello e delle imitazioni
(valori medi ± deviazione standard) dei due gruppi di apprendenti e dei nativi italiani

nelle asserzioni di liv. 1 e 2 (“Parlo italiano”, “Noi mangiamo sempre caramelle”)

È possibile notare come nell’asserzione di primo livello, entrambi i gruppi di non-na-
tivi non presentino grandi difficoltà nella riproduzione dell’andamento discendente 
della curva-modello. Nelle imitazioni degli apprendenti di scuola francese, però, la 
deviazione standard risulta decisamente più ampia, indicando una più accentuata 
variabilità dei valori di F0, rispetto a quelli degli apprendenti di scuola coranica.

Nell’asserzione di secondo livello l’enunciato-modello diventa più complesso 
dal punto di vista melodico, con una partenza molto alta e un picco intonativo sul-
la quinta e sulla sesta sillaba. Si nota come l’imitazione più accurata sia quella del 
gruppo di controllo dei parlanti nativi, mentre gli enunciati degli apprendenti di 
scuola francese presentano in media un andamento piuttosto lineare. Anche gli ap-
prendenti di scuola coranica non riescono a produrre imitazioni con un’escursione 
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tonale comparabile a quella dei nativi ma nei loro enunciati è evidente un tentativo 
di riprodurre la struttura intonativa della frase modello, collocando i picchi nel-
le stesse posizioni. Le difficoltà nel riprodurre il complesso andamento melodico 
della enunciato-modello di livello 2 possono forse essere ricondotte, per entrambi i 
gruppi di apprendenti, al modello intonativo dell’asserzione in wolof, in cui, come 
riportato nel Paragrafo 3.2.4.2, l’andamento è solitamente lineare e le variazioni di 
tono non sono usate né per marcare accenti lessicali, né nell’espressione di elementi 
focalizzati (Rialland & Robert 2011).

In figura 4.8 sono riprodotte le curve intonative delle domande di livello 1 e li-
vello 2. I grafici mostrano come vi sia una generale difficoltà nel riprodurre la curva 
ascendente finale degli enunciati-modello, ad eccezione dell’imitazione della do-
manda di livello 2 da parte degli apprendenti di scuola coranica.

Figura 4.8 - Curve intonative degli enunciati-modello e delle imitazioni
(valori medi ± deviazione standard) dei due gruppi di apprendenti e dei nativi italiani

nelle domande di liv. 1 e 2 (“Domani è sabato?”, “Gli sposi sono già arrivati?”)

Anche in questo caso, comunque, i migliori imitatori risultano i nativi italiani, con 
i valori più bassi di deviazione standard. Bisogna aggiungere, però, che se nelle imi-
tazioni degli apprendenti di scuola coranica è possibile riscontrare una tendenza a 
riprodurre la curva melodica dell’enunciato-modello, sebbene non si raggiungano i 
valori target, i francesi producono, ancora una volta, enunciati con una curva into-
nativa in media piuttosto piatta (soprattutto al livello 1). Nella domanda di livello 2, 
ad esempio, gli apprendenti di scuola coranica mostrano un tentativo di riprodurre 
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la struttura melodica con due picchi intonativi anche se l’associazione dei picchi alle 
sillabe del testo risulta nel primo caso ritardata e nel secondo caso anticipata.

Anche negli apprendenti di scuola francese è visibile uno sforzo di riprodurre il 
primo picco intonativo (sebbene anche in questo caso in ritardo), che è però seguito 
da un andamento discendente della curva melodica.

Ancora una volta è possibile che gli apprendenti siano condizionati dai modelli 
intonativi della propria lingua materna. È stato già ricordato che in wolof, infatti, 
le domande semplici (cioè senza particelle interrogative) presentano all’inizio un 
tono ascendente e un tono di confine discendente (Rialland & Robert 2011 – cfr. 
Paragrafo 3.2.4.2).

Nel caso degli ordini, gli apprendenti non riscontrano particolari problemi nella 
riproduzione della curva intonativa dei due modelli (figura 4.9), agevolati, probabil-
mente, dai parametri melodici della lingua materna (andamento discendente, come 
nelle asserzioni, e possibile picco sulle prime sillabe). Nel livello 1 le imitazioni dei 
due gruppi sono molto simili, mentre, come atteso, i nativi italiani risultano sempre 
i migliori.

Figura 4.9 - Curve intonative degli enunciati-modello e delle imitazioni
(valori medi ± deviazione standard) dei due gruppi di apprendenti e dei nativi italiani

negli ordini di liv. 1 e 2 (“Vieni subito qui!”, “Prendete tutti il quaderno!”)

Nel caso dell’ordine di livello 2, tutti gli apprendenti non riescono a riprodurre la 
particolare struttura intonativa (downstep) della curva-modello ma quelli di scuola 
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coranica, contrariamente a quelli di scuola francese, raggiungono l’altezza tonale 
della voce nativa e producono in media enunciati più variati.

Per quanto riguarda il range tonale, in figura 4.10 sono riportati i valori medi per e
gruppo di parlanti e per enunciato e in figura 4.11 i dati complessivi per atto linguistico.

Figura 4.10 - Range tonale negli enunciati-modello e nelle imitazioni dei due gruppi
di apprendenti e dei nativi italiani (v.f.: voce-modello femminile; v.m.: voce-modello

maschile). Valori medi per gruppo di parlanti e per enunciato

Figura 4.11 - Range tonale negli enunciati-modello e nelle imitazioni dei due gruppi
di apprendenti e dei nativi italiani. Valori medi per gruppo di parlanti e per atto linguistico

È possibile notare come il range tonale dei modelli sia quello più ampio nella stra-e
grande maggioranza dei casi. Si tratta, infatti, di un parlato enfatico, letto e iperarti-
colato. L’escursione tonale degli apprendenti di scuola francese, al contrario, risulta 
in generale piuttosto ristretta (in media 5 st), mentre quella degli apprendenti di 
scuola coranica per la metà degli enunciati imitati risulta più esteso di quello dei 
nativi italiani del gruppo di controllo. I valori medi di questi due gruppi (scuola 
coranica e nativi italiani) per atto linguistico sono infatti molto simili.

Riepilogando, i risultati dell’analisi spettroacustica finora presentati sembrano 
mostrare che gli apprendenti di scuola coranica siano capaci di gestire meglio la cur-
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va intonativa nell’imitazione di enunciati brevi (6-10 sill.) in italiano L2. Tali ri-
sultati sono però in contraddizione con quanto emerso dalla valutazione percettiva 
svolta dai docenti di italiano L2. Per un’analisi delle possibili motivazioni alla base 
di tale incongruenza, si rimanda alla discussione dei risultati, nell’ultimo paragrafo 
di questo Capitolo.

Nel caso degli enunciati complessi (11-19 sill.), come è stato già osservato, le imi-
tazioni degli apprendenti di scuola coranica sono caratterizzate dal fenomeno del 
mumbling. In figura 4.12 sono riprodotte, a scopo esemplificativo, le curve into-
native dell’enunciato-modello (voce femminile) e dell’imitazione prodotta da un 
apprendente di scuola coranica dell’asserzione di livello 6. È interessante constatare 
che, come nell’esempio riportato, in tutti gli enunciati in cui è presente il mumbling
la curva intonativa delle imitazioni subisce un radicale appiattimento.

Figura 4.12 - Imitazione della curva intonativa dell’asserzione di liv. 6 (“Fossi in te, non avrei
la presunzione di essere impeccabile”) da parte di un apprendente di scuola coranica (15c)

4.4.3 Cos’è il mumbling?

Il fenomeno del mumbling risulta interessante da diversi punti di vista. Dal punto di g
vista delle strategie di imitazione, rappresenta un comportamento peculiare di ap-
prendenti avvezzi alla ripetizione e alla memorizzazione di lunghi testi nel proprio 
pregresso percorso di studi, testi di cui spesso non è colto il significato. Dal punto 
di vista fonetico, il mumbling risulta un esempio peculiare di parlato ipoarticolato g
nella sua realizzazione segmentale ma con precise caratteristiche ritmiche7.

4.4.4 Caratteristiche segmentali del mumbling

In figura 4.13 è rappresentato lo spettrogramma dell’imitazione dell’enunciato-
modello di livello 4 “Perché usi ancora il cucchiaio di plastica?” prodotta da un ap-
prendente di scuola coranica (14c).

7 Come riportato in Maffia et al. (2015), il fenomeno del mumbling pone in discussione la relazioneg
inversa, ampiamente attestata in letteratura, tra grado di accuratezza articolatoria e durata sillabica. 
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Figura 4.13 - Inizio, mumbling e fine nell’imitazione della domanda di liv. 4 (“Perché usi
ancora il cucchiaio di plastica?”) prodotta da un apprendente di scuola coranica (14c)

Le tre diverse porzioni che, come detto in precedenza, caratterizzano gli enuncia-
ti di tali apprendenti possono essere identificate come inizio, centro (mumbling) e gg
fine. La porzione iniziale corrisponde alle prime 4 sillabe dell’enunciato-modello 
[per’ke’usi], in cui si possono individuare i tratti acustici dei diversi suoni vocalici e 
consonantici. Anche nella porzione finale, che corrisponde alla parola [‘plastika], le 
consonati sono facilmente riconoscibili e i valori delle formanti sono paragonabili 
a quelli del modello.

Nella parte centrale, invece, non c’è alcuna relazione tra le caratteristiche acu-
stiche dello spettrogramma e la sequenza segmentale dell’enunciato-modello 
[aŋ’korailku’k:jajodi]. È importante notare che questa porzione, comunque, non 
corrisponde a una pausa piena (un’esitazione, una vocalizzazione o un prolunga-
mento) né a un suono uniforme. Si tratta piuttosto di una sequenza sillabica, con 
vocali che presentano valori formantici piuttosto stabili.

Al fine di verificare se nella porzione di mumbling le sillabe prodotte dagli ap-g
prendenti mantengano la stessa struttura delle sillabe degli enunciati-modello, è sta-
ta calcolata la percentuale di sillabe aperte e di sillabe chiuse nelle periferie (inizio e 
fine) e nel mumbling di tutti gli enunciati. I valori medi nelle produzioni dei senega-g
lesi sono stati comparati ai valori corrispondenti negli enunciati-modello e in quelli 
dei nativi italiani (figura 4.14).
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Figura 4.14 - Percentuale di sillabe aperte e sillabe chiuse nelle porzioni periferiche e centrali 
degli enunciati-modello e delle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica e dei nativi 

italiani. Valori medi per gruppo di parlanti

Le porzioni periferiche e centrali negli enunciati-modello e in quelli dei nativi ita-
liani sono state selezionate considerando le sillabe che nelle imitazioni prodotte dai 
senegalesi sono sostituite dal mumbling con una variazione minima (± 1 sillaba) per g
ciascun enunciato.

I grafici mostrano che, se i parlanti nativi presentano percentuali molto vicine 
a quelle dei modelli, nelle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica, invece, 
la sillaba preferita ha una struttura semplice di tipo CV. Sia nelle periferie sia nella 
porzione centrale, infatti, la percentuale di sillabe aperte è più alta rispetto ai model-
li. Questi dati trovano conferma in ricerche sull’acquisizione della seconda lingua, 
secondo cui la sillaba CV sarebbe la sillaba preferita dagli apprendenti e caratteristi-
ca comune di tutte le interlingue, indipendentemente dalla L1 dei parlanti (Riney 
1989; Carlisle 2001). È importante sottolineare che, come riferito nel secondo ca-
pitolo del presente lavoro, in lingua wolof sono presenti sillabe più complesse, di 
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tipo CVC e CVCC. La preferenza per le sillabe aperte, quindi, non può essere una 
conseguenza di fenomeni di transfer dalla lingua materna.

La tendenza a produrre sillabe aperte, inoltre, sembra essere accentuata nel 
mumbling, in cui l’aumento di sillabe CV rispetto ai modelli è pari al 17% (controgg
il 5% nelle periferie).

L’analisi spettroacustica ha permesso, inoltre, di individuare le tipologie di seg-
menti che compongono le sillabe del mumbling: è stata identificata l’area vocalica 
per ciascun gruppo di parlanti; i modi di articolazione consonantici nelle imitazioni 
degli apprendenti di scuola coranica, inoltre, sono stati confrontati con quelli pre-
senti negli enunciati-modello.

In figura 4.15 sono rappresentate le aree vocaliche negli enunciati-modello, nelle 
imitazioni dei parlanti nativi del gruppo di controllo e degli apprendenti senegalesi 
di scuola coranica. Sono confrontati i dati relativi alle porzioni periferiche con quel-
li delle porzioni centrali.

Figura 4.15 - Aree vocaliche nelle porzioni periferiche e centrali degli enunciati-modello
e delle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica e dei nativi italiani

I grafici mostrano che, mentre nelle produzioni dei modelli e dei parlanti nativi del 
gruppo di controllo l’area occupata dalle vocali delle periferie e quella occupata dalle 
vocali della porzione centrale si sovrappongono, nelle produzioni degli apprendenti 
senegalesi si nota una tendenza alla centralizzazione delle vocali, che potrebbe essere 
spiegata come una strategia fonetica di semplificazione e sottodifferenziazione delle 
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categorie di suono (Weinrich 1957). Inoltre, nel mumbling tale fenomeno appare g
ancor più accentuato che nelle periferie, specialmente nel caso delle vocali anterio-
ri. Queste ultime, infatti, sono completamente assenti nelle porzioni centrali delle 
imitazioni degli apprendenti senegalesi, sebbene siano presenti nelle corrispondenti 
porzioni degli enunciati-modello e delle imitazioni dei parlanti nativi del gruppo di 
controllo. L’assenza di vocali anteriori nel mumbling può essere considerata come il g
risultato o di un arretramento del luogo di articolazione o di un fenomeno di labia-
lizzazione. Per verificare queste ipotesi, nonché per valutare la presenza di transfer 
fonetici dalla L1 dei parlanti, può essere utile fare riferimento al repertorio vocalico 
del wolof, già presentato nel Paragrafo 3.2.4.1. Come è stato già ricordato, la descri-
zione del sistema vocalico del wolof è ancora oggetto di discussione ma secondo i 
dati più recenti e di carattere sperimentale raccolti da Wiseth (2013), tale sistema 
presenta tre serie di vocali distinte per luogo di articolazione: una serie di vocali 
anteriori, posteriori e una serie molto ricca di vocali centrali. Alla luce di questi dati, 
potrebbe essere inferito che nel mumbling la serie delle vocali anteriori, presente in g
entrambi i repertori (italiano e wolof ), è sostituita dalla serie centrale del wolof. 
In altre parole, gli apprendenti senegalesi, che hanno familiarità con tali suoni, li 
usano nel mumbling probabilmente perché le vocali centrali, rispetto a quelle ante-g
riori, richiedono un minore impiego di energia articolatoria. Poiché non riescono a 
memorizzare le sequenze segmentali dell’enunciato-modello, gli apprendenti usano 
foni presenti nella propria L1, preferendo quelli che risultano più semplici da un 
punto di vista articolatorio.

In figura 4.16 sono confrontate invece le percentuali di occorrenza dei diver-
si modi consonantici nel mumbling e nelle corrispondenti porzioni centrali degli
enunciati-modello8.

Figura 4.16 - Modi consonantici nelle porzioni centrali degli enunciati-modello
e nel mumbling (valori percentuali)

8 In questo caso si è deciso di non inserire i dati relativi ai modi consonantici nelle produzioni dei nativi 
del gruppo di controllo poiché i valori di tale gruppo risultavano pressoché identici ai valori dei modelli.
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Dal confronto è possibile notare che negli enunciati-modello c’è una maggiore va-
rietà segmentale che nel mumbling. Nelle porzioni centrali delle imitazioni prodot-gg
te dagli apprendenti di scuola coranica il 68% delle consonanti sono caratterizzate 
da due modi consonantici: occlusive e nasali. La presenza di questi due tipi di suoni 
non sorprende, poiché tali consonanti sono le più semplici da un punto di vista arti-
colatorio e quindi tra le più comuni e frequenti nelle lingue del mondo9.

Anche nel caso delle consonanti, quindi, sembra che nel mumbling gli appren-g
denti senegalesi scelgano dal repertorio della propria L1 i foni che richiedono un 
minore sforzo articolatorio10.

Se il calo di laterali e vibranti può essere considerato come una conseguenza 
di questa semplificazione fonetica, l’alta percentuale (18%) di suoni fricativi nelle 
imitazioni degli apprendenti di scuola coranica risulta inaspettata. Paragonate alle 
occlusive e alle nasali, infatti, tali consonanti richiedono un più alto grado di accu-
ratezza articolatoria11. La spiegazione dell’alta presenza di consonanti fricative nel 
mumbling, allora, potrebbe essere cercata sul piano percettivo: il complesso mec-gg
canismo articolatorio richiesto per la produzione delle fricative, infatti, determina 
un tipico segnale acustico continuo caratterizzato da un’alta intensità e un ampio 
range di frequenze. Le fricative possono essere facilmente identificate e notate, an-e
che in una sequenza di suoni priva di significato. La salienza percettiva delle frica-
tive è confermata dal fatto che esse sono riscontrate nel mumbling quando sono g
presenti anche nella porzione centrale degli enunciati-modello. Lo spettrogramma 
in figura 4.17 rappresenta, ad esempio, l’imitazione di un apprendente senegalese 
di scuola coranica (15c) dell’enunciato-modello di livello 6 “Fossi in te non avrei 
la presunzione di essere impeccabile”, in cui i suoni fricativi si riscontrano sia nella 
porzione iniziale sia in quella centrale. Nello spettrogramma, in cui è evidenziata la 
suddivisione nelle tre porzioni, è possibile notare la presenza di fricative, non solo 
nella fase iniziale, in cui i segmenti del modello sono correttamente imitati, ma 
anche nel mumbling.gg

9 I dati sono ricavati da UPSID (UCLA Phonological Segment Inventory Database) e disponibili all’in-
dirizzo http://web.phonetik.uni-frankfurt.de/upsid_info.html. 
10 Per una descrizione dell’inventario consonantico del wolof si veda il Paragrafo 3.2.4.1.
11 Al fine di produrre una consonante fricativa, infatti, l’energia muscolare che determina i movimenti 
dell’articolatore deve essere costantemente monitorata dal parlante, per permettere all’aria di passa-
re attraverso un canale molto stretto e far sì che il flusso d’aria diventi turbolento. In assenza di tale 
costante monitoraggio, gli articolatori possono venire facilmente in contatto l’uno con l’altro produ-
cendo un’occlusiva, o possono distanziarsi eccessivamente, determinando la produzione di un suono 
approssimante o vocalico.
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Figura 4.17 - Imitazione dell’enunciato modello “Fossi in te non avrei la presunzione
di essere impeccabile” prodotta da un apprendente senegalese di scuola coranica (15c).

Le frecce indicano la presenza di suoni fricativi

4.4.5 Caratteristiche ritmiche del mumbling

La sillaba modello del mumbling, quindi, ha una struttura semplice di tipo CV ed ègg
composta da una vocale centralizzata e una consonante occlusiva, nasale o fricativa. 
Può essere definita come una sillaba ipoarticolata, paragonata alle più accurate e 
complesse sillabe delle periferie degli enunciati. Questa sequenza di suoni ipoarti-
colati, sebbene interrompa l’imitazione testuale dell’enunciato-modello, permette 
all’apprendente di preservare la scansione ritmica dell’enunciato.

A conferma di ciò, si presentano di seguito alcuni dati relativi alle durate delle 
diverse porzioni (inizio, mumbling e fine) nelle imitazioni prodotte dagli appren-g
denti di scuola coranica (figura 4.18). Tali durate sono state calcolate in valori per-
centuali sul tempo totale delle imitazioni e suddivise nei quattro livelli di comples-
sità in cui il fenomeno compare (liv. 3-6)12. I dati sottolineano una relazione diretta 
tra la lunghezza dell’enunciato-modello e la durata del mumbling: se nel livello 3 il 
mumbling corrisponde al 27% dell’enunciato, nei livelli 4-5 il valore aumenta fino g
al 41% e nel livello 6, infine, la percentuale di mumbling raggiunge il 68%. L’iniziog
e la fine dell’enunciato, al contrario, rimangono abbastanza stabili in durata nei 
quattro livelli e consistono di 3-5 sillabe. Si nota quindi una precisa volontà, at-
traverso il prolungamento della fase di mumbling, di riprodurre la durata totalegg
dell’enunciato-modello.

12 Dato che il corpus selezionato per l’analisi spettroacustica comprendeva un solo enunciato di livello 
4 e un solo enunciato di livello 5, si è deciso di incorporare i dati dei due livelli.



106 ANALFABETISMO, ABILITÀ ORALI E LINGUE SECONDE

Figura 4.18 - Durata delle porzioni periferiche e del mumbling nei liv. 3-6. Valori percentuali
sulla durata totale degli enunciati prodotti dagli apprendenti di scuola coranica

Per quanto riguarda invece la durata sillabica nel mumbling, sarebbe naturale aspet-gg
tarsi che le sillabe ipoarticolate di tale porzione richiedano meno tempo per esse-
re prodotte rispetto alle sillabe delle porzioni periferiche e quindi coincidano con 
un’accelerazione del parlato.

In tabella 4.9 sono confrontate la durata sillabica media (in sec) negli enunciati-
modello e nelle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica di livello 3-6. I valori 
sono presentati per atto linguistico e per porzione di enunciato.

Tabella 4.9 - Durata sillabica media (sec) nelle porzioni periferiche e centrali degli enunciati-
modello e delle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica (liv. 3-6) per atto linguistico

mod. s.c.

Inizio Centro Fine Inizio Mumbling Fine

Asserzioni 0,17 0,12 0,18 0,21 0,18 0,19
Domande 0,14 0,13 0,19 0,18 0,20 0,19
Ordini 0,17 0,16 0,16 0,19 0,21 0,22

I dati mostrano che nelle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica la durata 
sillabica è sempre maggiore rispetto a quella riscontrata nelle produzioni dei parlan-
ti nativi, risultato in linea con studi precedenti sul ritmo dell’italiano L2 condotti su 
parlanti con diverse lingue materne (Pellegrino 2012). Ciò che risulta sorprenden-
te, però, è che anche laddove esistano differenze in termini di durata tra le diverse 
porzioni degli enunciati-modello non vi sono variazioni significative tra mumbling
e non-mumbling (inizio e fine). La durata sillabica (e quindi la velocità di artico-g
lazione) nelle imitazioni degli apprendenti senegalesi di scuola coranica è, infatti, 
stabile durante tutto l’enunciato e in tutti gli atti linguistici considerati, nonostante 
le differenze qualitative, in termini di segmenti, tra porzioni ipo- e iperarticolate. 
Il piano ritmico e quello segmentale, dunque, sembrano essere indipendenti l’uno 
dall’altro: l’assenza dell’imitazione testuale non provoca variazioni nella scansione 
ritmica dell’enunciato.
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4.5 Discussione dei risultati
Al fine di valutare le abilità orali, e in particolare la competenza prosodica, di ap-
prendenti senegalesi di italiano L2 parlanti wolof come lingua materna, con un bas-
so livello di alfabetizzazione nella lingua d’istruzione ed esposti nel proprio percor-
so scolastico a due diversi modelli didattici, scuola francese e scuola coranica, è stato 
raccolto un corpus di imitazioni, sul quale sono state condotte un’analisi percettiva 
e una spettroacustica.

L’analisi percettiva, svolta da docenti esperti di italiano L2, ha evidenziato che 
esistono alcune differenze nelle produzioni orali dei due gruppi di apprendenti: 
quelli di scuola francese, probabilmente grazie a una più sviluppata capacità di ana-
lisi linguistica, sono risultati più accurati nell’imitazione testuale sia degli enunciati 
semplici sia degli enunciati complessi. È stato inoltre evidenziato come la carente 
consapevolezza fonologica negli apprendenti di scuola coranica si sia tradotta in 
un’alta percentuale di errori di pronuncia negli enunciati semplici e nell’uso esteso 
di strategie di tipo lessicale-semantico nel compito di imitazione.

Per quanto riguarda, invece, la capacità di imitare la curva intonativa degli enun-
ciati-modello, i docenti non hanno riscontrato particolari differenze nelle produ-
zioni dei due gruppi di apprendenti.

Al contrario, l’analisi spettroacustica ha evidenziato una più sviluppata compe-
tenza prosodica negli apprendenti di scuola coranica.

Sembra quindi che esista un’interazione complessa, legata non solo al livello 
ma anche al modello di literacy cui l’apprendente è stato esposto, tra i diversi livelli 
considerati nelle due analisi condotte: testuale, intonativo e ritmico, ossia segmen-
tale e soprasegmentale.

Nelle produzioni degli apprendenti di scuola francese, il livello testuale sembra 
stare gerarchicamente un gradino più in alto, assumendo maggiore importanza: ne-
gli enunciati semplici essi sono riusciti a riprodurlo non solo in maniera più accurata 
rispetto all’altro gruppo ma anche indipendentemente dall’imitazione della curva 
melodica; negli enunciati complessi, in mancanza di una efficace imitazione testua-
le, sono subentrati il silenzio e delle strategie sostitutive.

Nelle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica, invece, il piano segmenta-
le e quello intonativo sono risultati estremamente collegati: negli enunciati più sem-
plici l’imitazione testuale, seppure non sempre accurata, si è accompagnata a una 
buona capacità di riprodurre l’andamento melodico del modello; negli enunciati 
più complessi (cioè nel caso del mumbling) l’imitazione di entrambi i piani (testo e gg
intonazione) è venuta parzialmente a mancare ma è rimasto un segnale acustico con 
una precisa struttura ritmica.

In conclusione, i risultati ottenuti in questo studio sperimentale mettono in evi-
denza come i due diversi modelli di scolarizzazione, quello della scuola francese, im-
perniato sull’analisi metalinguistica e sulle attività di lettura e scrittura, e quello della 
scuola coranica, che privilegia le modalità orali e sviluppa le capacità mnemoniche, 
abbiano dotato gli apprendenti di stili cognitivi e di apprendimento diversi. È stato 
inoltre dimostrato che apprendenti di italiano L2 di livello elementare e con un basso 
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livello di alfabetizzazione nella propria lingua di istruzione, possano essere in grado 
di gestire efficacemente i parametri ritmico-prosodici dell’enunciato italiano.

È proprio da tali competenze, talvolta “nascoste”, e dagli stili cognitivi favoriti 
nei diversi percorsi scolastici pregressi che in contesto di insegnamento dell’italiano 
L2 i docenti dovrebbero partire, al fine di valorizzare le capacità di ogni discente, 
motivare all’apprendimento e ottenere i migliori risultati formativi.

Eppure, i docenti coinvolti nell’analisi percettiva del presente studio hanno di-
mostrato una scarsa propensione e sensibilità nella valutazione degli aspetti pro-
sodici delle imitazioni degli apprendenti senegalesi, probabilmente a causa di un 
sistema di studio e di formazione che in Italia non educa i docenti a questo tipo di 
valutazione. È possibile ipotizzare, infatti, che non sia dato sufficiente spazio all’a-
nalisi degli aspetti soprasegmentali nelle classi di lingua seconda e che, al di là di 
macrocategorie di intonazione, come la generica “domanda”, di cui solitamente si 
presenta la curva melodica ascendente, difficilmente venga fatto riferimento alle va-
riazioni prosodiche legate a altri atti linguistici nonché all’espressione di intenzioni 
e stati emotivi13.

Come già sottolineato nel Capitolo 2 e come si vedrà più in dettaglio nel 
Capitolo 5, l’insegnamento dell’italiano L2 in classi di alfabetizzazione è un com-
pito complesso. È quindi il caso che, proprio in quest’ambito, si sfruttino al meglio 
tutti gli strumenti che si hanno a disposizione e che si tenga conto dei tanti diversi 
modi in cui è possibile apprendere. I risultati dell’analisi spettroacustica sembrano 
indicare che, nel caso degli apprendenti di scuola coranica, l’uso della prosodia e le 
attività di imitazione e ripetizione possano essere validi strumenti, attraverso i quali 
consolidare le abilità orali in L2, punto di partenza per poter creare pian piano le 
basi per lo sviluppo della modalità espressiva scritta.

13 Tali considerazioni sono anche frutto di esperienza personale nel campo della didattica dell’italia-
no L2 (e nell’uso e nell’analisi di manuali a tale scopo) e nell’ambito della formazione di docenti di 
lingua seconda. 



CAPITOLO 5

La didattica dell’italiano L2 ad apprendenti senegalesi:
“fare i conti” con l’oralità

In questo Capitolo sarà introdotta una nuova fase della ricerca, condotta in classe 
e conseguente ai risultati dello studio sulle abilità orali riportato nel Capitolo 4. La 
constatazione che apprendenti senegalesi di scuola coranica con un basso livello di 
alfabetizzazione nella lingua di istruzione siano in grado di gestire efficacemente i 
parametri ritmico-prosodici dell’enunciato italiano, come conseguenza del pregres-
so percorso di scolarizzazione, ha rappresentato il punto di partenza nell’ideazione 
di uno specifico modello operativo per la didattica dell’italiano L2 rivolta a tale 
peculiare target (Paragrafo 5.1).

Si osserverà come una sperimentazione pilota condotta in classe di alfabetizza-
zione con apprendenti senegalesi abbia permesso di valutare in maniera preliminare 
l’efficacia di tale modello (Paragrafo 5.2). Sarà descritto nel dettaglio il sillabo del 
breve corso di alfabetizzazione erogato e saranno presentate e discusse alcune carat-
teristiche della scrittura “emergente” nel gruppo di apprendenti.

5.1 Una proposta di modello operativo
I risultati dello studio sulle abilità orali in italiano L2 di apprendenti senegalesi pre-
sentati nel Capitolo 4 hanno evidenziato quanto diversi percorsi scolastici e modelli 
di alfabetizzazione nella lingua d’istruzione primaria possano influire sul modo in cui 
la seconda lingua è appresa, usata e analizzata. In particolare, apprendenti provenienti 
dalle scuole coraniche e con un basso livello di alfabetizzazione hanno dimostrato di 
possedere buone capacità di gestione dei parametri ritmico-prosodici degli enunciati 
italiani, grazie al modello didattico proposto in Senegal nelle daara, che favorisce uno 
stile cognitivo e di elaborazione linguistica fondato sull’oralità. D’altro canto, è stato 
osservato che tali apprendenti presentano scarse abilità di analisi metalinguistica, se 
paragonati ad altri senegalesi pure con bassi livelli di literacy e con la stessa lingua ma-
terna (wolof ) ma con un diverso percorso formativo (scuola francese).

Queste considerazioni, associate a quelle sull’importante ruolo della motivazio-
ne nel processo di insegnamento/apprendimento di una L2 ad immigrati adulti in 
classi di alfabetizzazione discusse nel Capitolo 2 (cfr. Paragrafo 2.2.3), hanno avuto 
come naturale evoluzione di ricerca una riflessione sui modelli operativi utilizzati 
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nella didattica dell’italiano L2 a questo peculiare target di apprendenti e, quindi, la 
formulazione di una nuova proposta1.

La forte relazione di interdipendenza tra le abilità orali e quelle di letto-scrittura 
nella lingua seconda è già stata oggetto di attenzione nel Paragrafo 2.5 di questo 
volume. Tuttavia, si vuole qui ricordare che in letteratura lavorare sulla lingua par-
lata in classi di alfabetizzazione significa principalmente favorire lo sviluppo della 
consapevolezza fonologica, mentre scarsa (o forse nessuna?) attenzione è posta agli 
aspetti prosodici della lingua2.

Il modello operativo presentato in figura 5.1 è quello di una Unità Didattica 
(UD) pensata, invece, proprio per valorizzare le competenze pregresse di un ap-
prendente di (italiano) L2 che abbia frequentato la scuola coranica o che abbia 
sviluppato in un altro contesto formativo una buona capacità di riconoscimento e 
imitazione della prosodia.

Figura 5.1 - Ipotesi di struttura dell’UD per la didattica dell’italiano L2
ad apprendenti senegalesi adulti di scuola coranica

Riprendendo il modello di Balboni (2002; 2008) di UD come rete di Unità di 
Apprendimento (o di Acquisizione – UdA), la struttura proposta prevede, dopo 
la fase introduttiva di motivazione (fase 1), una UdA dedicata all’oralità e specifi-
camente agli aspetti intonativi e ritmici della lingua. Alla base di questa scelta c’è la 
convinzione che assumere come punto di partenza dell’azione didattica ciò che l’ap-
prendente, seppur debolmente alfabetizzato, è già in grado di fare e partire da attivi-
tà a lui/lei familiari e non particolarmente problematiche possa accrescere la fiducia 
nelle proprie capacità e nel percorso intrapreso nonché la motivazione all’apprendi-
mento della seconda lingua. Ci si aspetta, quindi, che l’apprendente, attraverso un 
lavoro mirato, possa attivare in L2 una sorta di prosodic expectancy grammar, cioè la 

1 Lo studio presentato in questo Capitolo riprende in parte quanto riportato in Maffia & De Meo 2017.
2 Si veda, ad esempio, quanto afferma Brichese a proposito dell’importanza di allenare la lingua parlata 
in un contesto di alfabetizzazione: “Parlare e comprendere oralmente sono abilità connesse al ricono-
scimento dei suoni che compongono una lingua, alla capacità di segmentare le parole e le frasi all’in-
terno di una catena fonica e di capire ciò che dice un parlante madrelingua” (Caon & Brichese, 2019, 
p. 104).
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capacità di fare ipotesi sul significato di quanto ascoltato (anche) grazie all’indivi-
duazione di pattern intonativi e ritmici. L’UdA prosodica si sviluppa nelle fasi 2, 3 
e 4 di globalità, analisi e sintesi.

Successiva in termini temporali al lavoro sull’oralità è l’UdA dedicata alla letto-
scrittura, anch’essa articolata nelle stesse tre fasi. La presenza della freccia tratteggia-
ta nel modello prevede la possibilità di ritornare alla fase precedente, cioè di recupe-
rare l’attenzione alla prosodia, laddove sia utile o necessario.

L’UD si conclude e completa con la fase di rinforzo (fase 5) e quella di verifica 
delle competenze alfabetiche acquisite (fase 6).

5.2 La sperimentazione didattica
Per testare in maniera preliminare il modello operativo proposto, è stato realizzato 
un breve corso di alfabetizzazione rivolto specificamente ad apprendenti senegalesi 
di scuola coranica. Anche il corso di alfabetizzazione, come lo studio sperimentale, 
è stato ospitato nell’ambito della scuola di italiano L2 dell’associazione Scuola di 
Pace di Napolie 3.

L’obiettivo della sperimentazione didattica rivolta ad apprendenti senegalesi 
con un debole livello di alfabetizzazione e provenienti dalla scuola coranica è stato, 
quindi, quello di valutare se, attraverso un intervento formativo mirato, che tenesse 
conto dello specifico stile cognitivo e delle abilità sviluppati da tali apprendenti nel 
proprio percorso scolastico in Senegal, si potesse incidere sul grado di motivazione 
e, di conseguenza, favorire l’apprendimento della L2 e, in particolare, delle abilità di 
letto-scrittura. Come si vedrà in seguito, la brevità del percorso realizzato, almeno 
fino ad oggi, permette solo alcune considerazioni preliminari di carattere qualitativo.

5.2.1 Gli apprendenti e le competenze in entrata

Al fine di raggiungere tale obiettivo, sono stati coinvolti dieci senegalesi, tutti ex 
allievi di scuola coranica, alla loro prima esperienza di apprendimento guidato 
dell’italiano L24. Attraverso la somministrazione del questionario per la biografia 
linguistica, ripreso da Pallotti e Ferrari (2008) e usato anche nella fase precedente 
dello studio, sono stati raccolti i dati biografici, le informazioni sul percorso scola-
stico e sulle competenze linguistiche dei senegalesi coinvolti, riportati, in parte, in 
tabella 5.1.

3 In questa fase della ricerca, purtroppo, non è stato possibile il coinvolgimento di un gruppo di 
controllo di scuola francese, data l’assenza di nuove iscrizioni ai corsi di italiano dell’associazione da 
parte di apprendenti di origine senegalese con tale tipologia di percorso formativo in Senegal e una 
debole alfabetizzazione.
4 Si tratta, quindi, di 10 nuovi apprendenti, diversi da quelli coinvolti nello studio sperimentale pre-
sentato nel Capitolo 4.
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Tabella 5.1 - Dati biografici e background scolastico degli apprendenti senegalesi
di italiano L2 coinvolti nella sperimentazione didattica

n. Nome Età Anni in Italia Anni di scuola in Senegal Tipo di scuola

1 Kabe 27 6 mesi 7 Coranica
2 Papi 32 3 5 Coranica 
3 Modou 30 1 13 Coranica
4 Malick 32 5 12 Coranica
5 Ibrahima 42 5 7 Coranica
6 Serigne 32 2 5 Coranica
7 Bara 18 4 4 Coranica
8 Cheikh 33 3 5 Coranica
9 Al Housseynou 31 2 mesi 10 Coranica

10 Khadim 37 4 4 Coranica

Gli apprendenti, tutti maschi, età media 31 anni, in Italia da due mesi a 5 anni e domi-
ciliati a Napoli, hanno riportato dai 4 ai 13 anni di studio in Senegal e indicato tutti il 
wolof come lingua materna. Da un punto di vista sociolinguistico il nuovo gruppo di 
partecipanti presenta a grandi linee lo stesso profilo di quello descritto nel Capitolo 
4: la lingua italiana è il principale veicolo di comunicazione in contesti pubblici e la-
vorativi nel Paese d’arrivo mentre il wolof è la lingua della famiglia e del tempo libero. 
Il francese e l’arabo sono menzionati raramente tra le lingue usate in Italia.

Infine, per quanto riguarda l’occupazione, tre apprendenti hanno dichiarato di 
non avere ancora trovato un lavoro al momento dell’iscrizione al corso, mentre tutti 
gli altri hanno affermato di essere occupati come venditori ambulanti.

Ai dieci apprendenti senegalesi è stato somministrato il test di valutazione delle 
competenze in entrata per l’italiano L2 già usato nello studio precedente e volto a 
valutare sia le abilità di produzione e interazione orale sia quelle di letto-scrittura.

Tutti hanno dimostrato di avere sviluppato spontaneamente una padronanza 
orale della L2 di livello elementare (A1/A2 del QCER) e di riuscire a sostenere una 
breve conversazione con il somministratore sulla propria persona e sulla vita in Italia.

Per quanto riguarda, invece, le abilità di letto-scrittura, alla luce dei risultati del 
test, è possibile inquadrare la competenza degli apprendenti coinvolti nel livello Pre 
A1, secondo i descrittori proposti da Borri et al. (2014). Gli apprendenti risultano 
debolmente alfabetizzati nel sistema di scrittura latino, sono in grado di distinguere 
i segni grafici da altri segni e hanno compreso l’idea di parola e di frase; hanno svi-
luppato basiche capacità visuo-motorie; sanno utilizzare le convenzioni della scrit-
tura, seppure con errori e con difficoltà nella gestione dello spazio del foglio; sono 
in grado di scrivere singole parole in maiuscolo e di leggerle in stampato minuscolo 
e maiuscolo e in corsivo.

Si propongono di seguito alcuni estratti dai test di ingresso di tre degli appren-
denti senegalesi, scelti come rappresentativi dell’intero gruppo.

Ibrahima, di cui si propone parte del test in figura 5.2, sa riconoscere i diversi 
formati dei caratteri dell’alfabeto latino ma, nell’attività di copia, preferisce usare in 
quasi tutti i casi il maiuscolo. Si nota, inoltre, l’omissione di una vocale nella parola 
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“telefono”. Nella seconda attività Ibrahima ha un tratto sicuro, con un’unica imper-
fezione nel caso della parola “euro”.

Figura 5.2 - Estratto dal test d’ingresso di Ibrahima, apprendente senegalese di italiano L2

Anche Malick (figura 5.3) usa esclusivamente caratteri maiuscoli ma, nel suo caso, 
la scrittura delle sei parole richiede più tempo. L’incertezza del tratto è evidente 
nel secondo esercizio, sebbene non vi siano errori nel riconoscimento delle diverse 
parole e grafie.

Figura 5.3 - Estratto dal test d’ingresso di Malick, apprendente senegalese di italiano L2

Si riporta di Malick in figura 5.4 anche parte della scheda di iscrizione, in cui è anco-
ra più visibile la difficoltà dell’apprendente di gestire la propria scrittura e lo spazio 
del foglio5. Si notano, inoltre, alcuni errori ortografici riguardanti la presenza delle 
vocali (in “wolof ”) e la lunghezza consonantica (in “Forcella”).

5 Si precisa che, per preservare l’anonimato, sono stati cancellati dalla scheda il cognome dell’appren-
dente e parte del suo numero di telefono.
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Figura 5.4 - Estratto dalla scheda di iscrizione di Malick, apprendente senegalese di italiano L2

In figura 5.5 è riportato un estratto dal test di ingresso di Modou. L’apprendente 
riscontra notevoli difficoltà nell’attività di copia delle parole in maiuscolo e corsivo, 
non solo in relazione alla riproduzione dei grafemi dell’alfabeto latino (avvenuta 
anche in questo caso molto lentamente), ma anche alla disposizione dei segni grafici 
rispetto alle righe. Nel secondo esercizio c’è una confusione tra i termini “pane” e 
“cane” e si nota anche per lui un tratto abbastanza incerto nei collegamenti tra le 
parole. Infine, nel caso della terza attività, svolta in forma orale senza particolari 
difficoltà, Modou non si è limitato a rispondere ai quesiti posti dal somministratore 
ma ha sentito l’esigenza di ricopiare le domande, usando i punti al posto degli spazi 
e alternando diverse grafie. Tale comportamento è dimostrazione di una scarsa abi-
tudine all’attività di testing e, più in generale, alle convenzioni della didattica.g

Figura 5.5 - Estratto dal test d’ingresso di Modou, apprendente senegalese di italiano L2

5.2.2 Il corso di alfabetizzazione: sillabo e UdA

Dopo una fase di reclutamento e accoglienza dei partecipanti, durata circa un mese, 
è partita la sperimentazione didattica, che ha avuto la durata di 30 ore, distribuite in 
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3 mesi. Nell’impossibilità di progettare un percorso più ampio, l’applicazione spe-
rimentale del modello di UD rappresentato in figura 5.1 ha permesso di lavorare in 
maniera prioritaria sulla dimensione dell’oralità, favorendo in particolare lo svilup-
po della competenza prosodica, e ha previsto successivamente la pratica di semplici 
attività di letto-scrittura, l’avvicinamento alle nozioni di frase e di testo, con la pro-
posta di diversi tipi di testualità (inclusi messaggi iconici, come le mappe), nonché 
l’avvio di una riflessione su alcuni elementi grammaticali della L2.

Il sillabo di riferimento costruito per il breve corso di alfabetizzazione per ap-
prendenti senegalesi di scuola coranica, riportato nella tabella 5.2, ha un’imposta-
zione di natura funzionale e ha previsto un percorso suddiviso in quattro UD. Al 
fine di proporre attività e testualità che potessero essere significative per il gruppo e 
che collegassero il lavoro in classe con la vita fuori dall’aula, la scelta degli argomenti 
e delle tipologie testuali da affrontare si è basata sui bisogni linguistici e su esigen-
ze concrete e immediate dello specifico gruppo di apprendenti coinvolti nonché 
sulle caratteristiche generali dell’immigrazione senegalese in Italia e a Napoli (cfr. 
Capitolo 3). L’omogeneità della classe ha permesso di calare le lezioni in alcuni spe-
cifici contesti d’uso della lingua seconda, come quello del commercio ambulante. 
Dato l’interesse dimostrato dagli apprendenti in diverse occasioni verso l’ambito 
informatico, sono stati introdotti nel sillabo accenni a testualità specifiche del web, 
come l’e-mail. Si è tenuto conto, inoltre, del particolare legame che solitamente gli 
immigrati senegalesi instaurano con la città di Napoli e della necessità (legata al 
lavoro) di conoscerne al meglio la geografia e i collegamenti. Usando un approccio 
di tipo umanistico-affettivo, infine, si è favorito il coinvolgimento anche emotivo 
degli apprendenti nella scrittura di messaggi personali ai familiari e agli amici non 
in Italia.

Nell’individuazione delle funzioni linguistiche si è fatto riferimento alle abilità 
di interazione e produzione orale previste dal QCER per i livelli di competenza A1/
A2. Per l’orientamento grammaticale e per la scelta dei generi testuali da proporre 
sono stati utilizzati i descrittori di Borri et al. (2014) per il livello Pre A1. Per quanto 
riguarda, invece, l’introduzione dei singoli fonemi e grafemi, si è seguita la sequenza 
proposta da Borri e Minuz nel manuale per l’alfabetizzazione in italiano L2 Detto e 
scritto (2013).

Tabella 5.2 - Sillabo per il breve corso di alfabetizzazione in italiano L2 rivolto ad 
apprendenti senegalesi di scuola coranica

Titolo UD Funzioni
linguistiche

Lessico Orientamento
prosodico

Orientamento 
grammaticale

Competenze
alfabetiche

Ciao! Come ti
chiami?

Salutare. 
Presentarsi e 
presentare qual-
cuno. 

Persona: uomo/
donna
Identità: nome,
cognome, sesso,
età, nazionalità.
Aggettivi di na-
zionalità.

Intonazione dei
saluti.
Curva melodica 
di domande
(polari e non) e
affermazioni.

Verbi chiamarsi,
venire, essere, ave-
re: I, II e III per-
sona singolare.

Suoni, grafemi, 
sillabe: a/e/i/o/
m/n.
Lettura e com-
pilazione di un 
modulo.
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Titolo UD Funzioni
linguistiche

Lessico Orientamento
prosodico

Orientamento 
grammaticale

Competenze
alfabetiche

Che lavoro fai? Parlare del pro-
prio lavoro.
Chiedere e dare 
informazioni su 
orari, luogo di 
lavoro e retribu-
zioni.

Professioni e
luoghi di lavoro. 
Tipi di contratti.
Numeri da 0
a 10.

Curva melodica 
di domande
(polari e non) e
affermazioni.
Espressione
prosodica di
stati emotivi
(positivi).

Verbo fare : I,
II e III persona 
singolare.
Maschile e
femminile dei
sostantivi.

Suoni, grafemi, 
sillabe: u/c/r/t/
d/p/.
Lettura di sem-
plici annunci di
lavoro.
Lettura e scrittu-
ra di una sempli-
ce e-mail.

Quanto costa? Interagire in un 
negozio: chiede-
re per ottenere 
qualcosa; infor-
marsi sulla quan-
tità e sul prezzo
dei prodotti.

Il mercato e i
negozi. Oggetti 
per l’igiene e di 
uso domestico.
Prodotti alimen-
tari.
Quantità: un
chilo, un litro, 
un pacco, una 
confezione.

Curva melodica 
di domande non
polari.
Espressione
prosodica di
stati emotivi
(negativi).
Prosodia di un
elenco.

Articoli inde-
terminativi: un/
uno/una.
Singolare e
plurale dei so-
stantivi.
Numeri da 10 
a 500.
Introduzione 
della formula 
vorrei.

Suoni, grafemi, 
sillabe: l/v/g/
f/s/b.
Lettura di volan-
tini pubblicitari.
Scrittura di brevi
liste della spesa.

Com’è la tua
città?

Dare informa-
zioni riguardo il 
proprio domi-
cilio.
Parlare della 
città in cui si 
vive. Esprimere 
un semplice 
giudizio. 

Aggettivi per
descrivere la 
città.

Esclamazioni.
Espressione pro-
sodica di stati
emotivi (positivi
e negativi).

Introduzione 
degli aggettivi 
qualificativi.
Formula mi pia-
ce/non mi piace.
Introduzione 
della struttura 
SVO.

Suoni, grafemi, 
sillabe: q/z/h.
Lettura di una 
mappa (metro-
politana).
Lettura e scrit-
tura di un breve
messaggio per-
sonale.

Ciascuna UD è stata affrontata in tre lezioni della durata di due ore e mezzo.
Nella fase motivazionale è stato presentato il tema di ciascuna unità. Partendo 

da una o più immagini, ricavate da materiali autentici, questa fase è consistita in una 
conversazione orale finalizzata a far emergere le competenze pregresse degli appren-
denti e a introdurre il lessico relativo all’argomento proposto. Per l’introduzione 
all’unità “Com’è la tua città?”, ad esempio, è stata utilizzata una mappa della metro-
politana di Napoli (figura 5.6), a partire dalla quale è stato possibile instaurare con 
gli apprendenti un dialogo circa gli spostamenti in città e la loro familiarità con tale 
mezzo di trasporto.

L’uso di un materiale già familiare ai discenti, nonché la presenza di diversi 
simboli e colori, ha permesso di lavorare sull’immagine anche a prescindere dal-
la decodifica del significato del testo. L’attività di discussione sulla mappa, inoltre, 
ha consentito di allenare le capacità di orientamento spaziale all’interno del foglio, 
non sempre sviluppate in apprendenti con un debole livello di alfabetizzazione (cfr. 
Paragrafo 2.2).
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Figura 5.6 - Mappa della metropolitana di Napoli: materiale autentico utilizzato
nella fase motivazionale

Dopo la fase motivazionale e prima di affrontare la modalità scritta, si è proposta 
sempre un’UdA definita prosodica e internamente suddivisa nelle fasi di globalità, 
analisi e sintesi. Si è partiti, quindi, dalla proposta di monologhi e dialoghi in forma 
orale, sui quali sono state condotte attività di ascolto globale. Data l’accentuata sen-
sibilità prosodica riscontrata negli apprendenti senegalesi di scuola coranica, prima 
di concentrarsi sul testo, si è cercato di ricavare dai file audio tutte le informazioni 
veicolate attraverso i parametri ritmico-intonativi dell’enunciato: intenzioni, stati 
emotivi dei parlanti, diversi atti linguistici, etc. Successivamente, ci si è concentrati 
analiticamente su specifiche formule, espressioni o enunciati. Tali porzioni di testo 
sono stati oggetto di attività di ripetizione e imitazione, per le quali sono state riva-
lutate alcune tecniche proprie del metodo glottodidattico audio-orale, come i pat-
tern drills, preliminari e complementari ad attività di produzione orale e di ascolto 
più caratteristiche dell’approccio comunicativo e calate nel contesto di interazioni 
linguistiche autentiche6.

Nella fase di sintesi si è proceduto al reimpiego in scambi comunicativi concreti 
delle formule e delle espressioni analizzate e del lessico attivato nella fase motiva-
zionale attraverso, ad esempio, l’uso di tecniche come role-play, dialoghi a catena 
o monologhi. A scopo esemplificativo, si riportano nella tabella 5.3 le diverse fasi 
della UdA prosodica dell’UD “Quanto costa?”.

6 Un esempio di manuale per l’italiano L2 costruito secondo il metodo audio-orale è Katerinov et 
al., La lingua italiana per stranieri. Esercizi per il laboratorio linguistico, Firenze, Edizioni Linguaviva,
1977. Per una descrizione di tale metodologia didattica, basata su serie intensive di stimoli/risposte, 
sull’analisi contrastiva tra L1 e L2 e su meccaniche operazioni di testing, si vedano, tra gli altri, Balboni gg
(1985, pp. 36-38) e Diadori (2011, pp. 40-41).
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Tabella 5.3 - Fasi dell’UdA prosodica dell’UD “Quanto costa?” del corso di alfabetizzazione
in italiano L2 rivolto ad apprendenti senegalesi di scuola coranica

Fase Materiali Attività

Globalità Dialogo audio:
A: Buongiorno signora Arlinda, è tanto che non
ci vediamo.
B: Buongiorno Don Vincenzo, come va?
A: Insomma, il lavoro non va tanto bene.
B: E come mai? Io vedo sempre tanti clienti. Voi
vi lamentate sempre!
A: I clienti ci sono, ma spendono poco.
B: E va be’, accontentatevi!
A: Lei cosa prende?
B: Vorrei un pezzo di pane e un pacco di sale.
Quanto costa mezzo chilo di olive?
A: 2 euro.
B: 2 euro? Ma le olive costano 3 euro al chilo!
Mezzo chilo viene un euro e mezzo!
A: Ah sì, è vero. Mi sono confuso.
B: Sì sì, voi vi confondete sempre!
A: Ehm... allora facciamo il conto: 2 euro più 1
euro e mezzo fanno 4 euro.
B: No, fanno 3 euro e 50 centesimi.
A: E va be’, ho arrotondato!7

– Ascolto del file audio
– Ipotesi di individuazione di patterns prosodicis
– Attività di comprensione globale del testo

Analisi Formule ed espressioni:
– Come va?
– Insomma...
– Quanto costa...?
– Lei cosa prende?
– Vorrei...

– Ascolto di singoli enunciati
– Imitazione ritmico-intonativa8

– Patterns drills

Sintesi Formule ed espressioni:
– Come va?
– Insomma...
– Quanto costa...?
– Lei cosa prende?
– Vorrei...
Lessico dei negozi e del commercio:
– Prodotti alimentari
– Quantità: un chilo, un litro, un pacco, una

confezione.

– Role-play: al negozio di alimentari

7 Il dialogo di cui si riporta la trascrizione è tratto dal manuale Nuovi Italiani (Maffia & Maffia 2012, 
p. 103).
8 Una volta individuate specifiche unità prosodiche all’interno del testo, si è cercato in questa fase di 
riprodurne il ritmo e l’intonazione, utilizzando anche la cosiddetta tecnica del Ti-Ti-Tà-Ti (Balboni 
1998, p. 186), cioè eliminando la componente testuale. Es: l’espressione “come va?” è stata trasformata 
in “Ti-Ti-Tà?”.
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Nella seconda UdA di ciascuna unità sono state introdotte le attività di lettura e 
scrittura, anche queste presentate nelle tre fasi di globalità, analisi e sintesi. Le parole 
e le espressioni già apprese oralmente sono state analizzate in grafemi e fonemi, cer-
cando di sviluppare, quindi, la consapevolezza fonologica e la capacità di manipo-
lare piccole unità di suono, abilità che nello studio presentato nel Capitolo 4 sono 
risultate piuttosto carenti in questo gruppo di apprendenti.

Anche per l’avvio delle attività di letto-scrittura si è privilegiato l’uso di semplici 
testi autentici, provenienti dal contesto cittadino napoletano, alcuni dei quali, usati 
nell’unità “Com’è la tua città?”, si riportano in figura 5.7.

Figura 5.7 - Esempi di attività di letto-scrittura dall’UD “Com’è la tua città?” del corso
di alfabetizzazione in italiano L2 rivolto ad apprendenti senegalesi di scuola coranica

Le diverse attività di analisi grafemica e fonetica sono state, quindi, articolate uti-
lizzando un metodo misto (cfr. Paragrafo 2.5.2.1) ed elaborate assumendo come 
riferimento i più recenti manuali per l’alfabetizzazione in italiano L2.

Ogni UD si è poi conclusa con diverse attività di riflessione, rinforzo e verifica, 
tra cui la proposta di semplici compiti di produzione scritta, di cui si vedranno alcu-
ni esempi nel prossimo Paragrafo.

5.2.3 Osservazioni sulla scrittura

Come anticipato, la brevità del percorso non ha permesso l’osservazione di significa-
tivi progressi nelle abilità di letto-scrittura nel gruppo di dieci apprendenti coinvol-
ti. Oltre a considerare la lentezza che caratterizza sempre chi apprende una seconda 
lingua partendo da una debole alfabetizzazione nella lingua materna, basti pensare 
che il monte ore previsto nei descrittori per il passaggio dal livello Pre A1 all’A1 è di 
150 ore di studio (Borri et al. 2014), a fronte delle 30 ore del corso qui sperimentato.
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Tuttavia, si propone in questo Paragrafo un’analisi qualitativa di alcune delle 
produzioni scritte dei tre apprendenti senegalesi già “incontrati” nel Paragrafo 5.2.1, 
nel quale si erano discusse le loro competenze alfabetiche in entrata. Lo scopo di 
questa osservazione sarà quello di analizzare le caratteristiche comuni nelle interlin-
gue degli apprendenti, ricche di tracce di oralità, e, in alcuni casi, di evidenziare dei 
piccoli (ma promettenti) avanzamenti nell’abilità di scrittura ottenuti già durante il 
corso di alfabetizzazione erogato nell’ambito di questa ricerca.

Le attività di scrittura sono state proposte a conclusione di ciascuna UD, al fine 
di valutare la capacità di riutilizzare i grafemi, il lessico e le strutture morfosintatti-
che affrontate in classe nel corso delle lezioni precedenti.

A conclusione della prima UD, agli apprendenti è stato chiesto di produrre una 
breve presentazione di sé stessi, rispondendo ad alcune semplici domande: Come ti 
chiami? Di dove sei? Quanti anni hai? Sei sposato? Hai figli? Dove abiti?

Le descrizioni prodotte dai senegalesi risultano nel complesso comunicativa-
mente efficaci. Gli apprendenti riescono a scrivere brevi testi, nei quali riutilizzano 
il lessico e le formule incontrate nella fase motivazionale e nel corso delle due UdA, 
costruendo frasi molto semplici dalla struttura soggetto-verbo-complemento. Gli 
errori più frequenti e numerosi riguardano, naturalmente, l’ortografia: assenza to-
tale di punteggiatura, uso misto e arbitrario di maiuscolo e minuscolo, difficoltà 
nell’indicazione della lunghezza consonantica, sostituzione o totale assenza dei 
grafemi vocalici. Le omissioni di vocali non sono rare in produzioni scritte di ap-
prendenti arabofoni (sull’argomento si veda, tra gli altri, Della Puppa 2006) e si 
può ipotizzare che, anche nel presente caso, si possano ascrivere alla (seppur debole) 
familiarità sviluppata dagli apprendenti con la scrittura della lingua araba nel con-
testo della scuola coranica.

Nel testo prodotto da Ibrahima e riportato nella figura 5.8, ad esempio, vi sono 
diversi errori di carattere ortografico, come nelle parole chimo, ani, dkare (per Dakar) e
e figl. A livello sintattico, non vi sono problemi nell’ordine degli elementi; solo nel ll
caso della frase io 42 ani la componente verbale risulta completamente assente.

Figura 5.8 - Produzione scritta di Ibrahima, apprendente senegalese di italiano L2: 
presentazione di sé stesso
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La presentazione di Malick, riportata in figura 5.9, risulta efficace da un punto di 
vista comunicativo, nonostante vi siano, anche nel suo caso, imperfezioni ortogra-
fiche (senegalesi, napol) e omissioni di verbi in alcune frasi (ll eta 29 anni, non sposato,
non figli). Si nota inoltre in questo testo l’uso dei punti centrali tra una parola e 
l’altra ma l’assenza di altri segni di punteggiatura.

Figura 5.9 - Produzione scritta di Malick, apprendente senegalese di italiano L2:
presentazione di sé stesso

Le incertezze relative alla presenza dei grafemi vocalici si notano anche nella presen-
tazione di Modou, nel caso della forma del verbo essere alla prima persona singolare 
(figura 5.10).

Figura 5.10 - Produzione scritta di Modou, apprendente senegalese di italiano L2: 
presentazione di sé stesso

A differenza di Ibrahima e di Malick, però, Modou non riesce a veicolare nel suo te-
sto tutte le informazioni richieste. Nella seconda parte, infatti, piuttosto che fornire 
delle risposte, l’apprendente ripropone i quesiti posti dal docente (sposato non spo-
sato, figli non figli, dove abiti). Tale comportamento evidenzia probabilmente una 
mancata comprensione del funzionamento dell’attività di scrittura stessa, nonché 
una scarsa abitudine allo svolgimento di tali compiti linguistici.
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Come nel caso di Ibrahima e di Malick, infine, si nota anche nella produzione di 
Modou l’uso quasi esclusivo dei grafemi maiuscoli e l’assenza totale di punteggiatura.

L’attività proposta alla fine della seconda UD, “Che lavoro fai?”, ha previsto la scrit-
tura di un testo più complesso, sia dal punto di vista sintattico e lessicale, sia dal punto 
di vista pragmatico. Si tratta, infatti, di una breve e-mail, in cui gli apprendenti hanno 
dovuto richiedere informazioni riguardo un annuncio di lavoro precedentemente 
letto in classe e lasciare al destinatario un proprio recapito. In preparazione a tale 
attività, la tipologia testuale, le convenzioni e la terminologia specifiche delle e-mail 
sono state introdotte e analizzate nel corso dell’unità, così come ci si è soffermati sul 
funzionamento dei “pulsanti” e sul significato dei diversi simboli. Si riportano di se-
guito, nelle figure 5.11, 5.12 e 5.13, le e-mail prodotte dai tre apprendenti senegalesi.

Figura 5.11 - Produzione scritta di Ibrahima, apprendente senegalese di italiano L2: e-mail
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Figura 5.12 - Produzione scritta di Malick, apprendente senegalese di italiano L2: e-mail

Figura 5.13 - Produzione scritta di Modou, apprendente senegalese di italiano L2: e-mail

Anche in questi testi l’ortografia degli apprendenti è decisamente incerta, con fre-
quenti cancellature e correzioni. La scelta delle vocali, ancora una volta, risulta pro-
blematica (comncia, mio nimoro, lavri) così come l’uso della punteggiatura: sebbene 
i testi siano pieni di domande, il punto interrogativo è completamente assente; solo 
Malick continua ad utilizzare i punti centrali per dividere una parola dall’altra.

Benché, quindi, non vi siano problemi nell’isolamento grafico delle singole pa-
role, i testi prodotti dagli apprendenti senegalesi, in assenza di punteggiatura e di 
connettivi, si avvicinano al flusso continuo caratteristico dell’oralità, di cui è testi-



124 ANALFABETISMO, ABILITÀ ORALI E LINGUE SECONDE

monianza l’espressione si lavoro nella mail di Ibrahima, che sembra rispondere alla 
domanda di un ipotetico interlocutore.

A livello morfosintattico, si notano tentativi di strutturare frasi più complesse, se 
pur con errori e omissioni: nel testo di Ibrahima manca il nesso tra che ora si comncia
e la parola commesso, così come nell’espressione di Malick cerca lavri commesso, alla 
quale l’apprendente aggiunge l’estensione per negozio; nella produzione di Modou, 
infine, è presente una forma molto semplice di coordinazione (ho 30 anni è sono 
senegalesi), realizzata, però, con un accento grafico di troppo.

Gli errori riguardano principalmente la componente verbale nella formulazione 
delle domande: se Modou opta per una completa assenza dei verbi (quanti ora a che 
lavoro pagamento quanto), Malick usa diverse volte l’infinito (come si fare, che ore 
finire) al fianco della corretta forma con il si impersonale (che ore si comincia).

Si nota nei testi il riutilizzo di alcuni termini specifici del campo del lavoro, in-
trodotti nel corso dell’unità (commesso, negozio, muratore, pagamento) e l’uso prag-
maticamente corretto, nel caso di Modou, della formula vorei fare.

Ancora dal punto di vista pragmatico è interessante notare come solo Modou
abbia utilizzato una formula di apertura del proprio messaggio (sebbene non orto-
graficamente corretta), mentre in tutti i testi sono presenti formule di commiato.
Anche in questo caso Modou si è distinto, utilizzando l’espressione formale cor-
diale saluto. Non poche difficoltà, inoltre, sono state riscontrate nella collocazione
nello spazio del foglio dell’indirizzo e-mail del destinatario, fornito dalla docente.
Nessuno, infine, ha inserito un testo nella casella “oggetto”.

Si propongono, infine, tre produzioni scritte svolte alla fine dell’ultima UD “Com’è
la tua città?”. Come già detto in precedenza, in questo caso si è utilizzato un approccio
che potesse favorire un maggiore coinvolgimento affettivo degli apprendenti, ai quali
è stato chiesto di scrivere un messaggio personale (sotto forma di cartolina) a un pa-
rente o a un amico che vivesse fuori città. Le difficoltà nell’affrontare questo compito
di scrittura, più che di carattere sintattico o grammaticale, sono state di carattere emo-
tivo. Di fronte a tale difficoltà gli apprendenti hanno reagito in modi diversi.

Il messaggio prodotto da Ibrahima, riportato in figura 5.14, risulta molto scar-
no: al di là della formula di apertura e di quella (un po’ ripetitiva) di chiusura (ciao
arevdicice ciao), il testo consiste in un’unica domanda (come va ha feresi per come 
va a Firenze?), cui l’apprendente aggiunge anche un bene, che non si capisce se sia 
un’ulteriore domanda o una (auto)risposta. Sono palesi le difficoltà riscontrate nel-
la scrittura delle parole Firenze ee arrivederci, nonché la confusione tra a preposizio-
ne e ha forma del verbo avere. Dal punto di vista pragmatico, le convenzioni della 
cartolina sono abbastanza rispettate: l’apprendente ha posto la data, la propria firma 
e i dati (parziali) del destinatario (senegalese ma residente in Italia).

Sulla base anche delle osservazioni effettuate in classe, è possibile ipotizzare che
la brevità e la scarsa accuratezza di questo testo (se confrontato con le altre produ-
zioni) siano dovute, più che a un’incapacità dell’apprendente di produrre forme più
corrette, piuttosto a un atteggiamento negativo nei confronti di tale tipo di scrittura 
privata, ritenuta poco utile e troppo “invadente”.
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Figura 5.14 - Produzione scritta di Ibrahima, apprendente senegalese di italiano L2: cartolina

La cartolina prodotta da Malick (figura 5.15) consiste in un testo leggermente più 
complesso, in cui non mancano errori ortografici, non solo in relazione alle vocali 
ma anche alla durata consonantica (tropo, bacci). Anche in questo caso sono rispet-
tate le norme proprie del genere testuale (sono presenti la data e i dati del destinata-
rio) sebbene l’apprendente non abbia ancora chiaro il valore in termine di formalità 
delle espressioni di apertura e chiusura: rivolgendosi al suo amore, Malick usa la for-
mula salve e affianca un e arrivederci al decisamente più informale tanti bacci. Infine, 
aggiunge erroneamente il verbo sono accanto alla firma.

È da segnalare in questa produzione l’uso molto positivo della congiunzione 
però (scritta pro), come tentativo di coesione testuale.

Figura 5.15 - Produzione scritta di Malick, apprendente senegalese di italiano L2: cartolina
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A differenza dello scettico Ibrahima e di Malick, che punta sull’ironia, Modou, di 
cui si riporta la cartolina in figura 5.16, sembra affrontare questo compito lingui-
stico con grande impegno e non senza una certa commozione. Il suo messaggio è 
indirizzato alla madre in Senegal.

Figura 5.16 - Produzione scritta di Modou, apprendente senegalese di italiano L2: cartolina

Diversamente da quanto accade nelle altre produzioni dello stesso apprendente, in 
questo caso Modou ha qualche difficoltà sia nella gestione dell’esiguo spazio a di-
sposizione (si notino le cancellature di parole che evidentemente non entrano nel 
rigo) sia nell’isolamento delle singole parole (comesta, dovesta).

Il testo consiste in una successione di domande (non segnalate da nessun segno 
grafico), legate tra loro attraverso una congiunzione è, sulla quale, ancora una volta, 
è erroneamente presente l’accento. Sembra inoltre che nelle ultime due domande (è 
fratelli e marita) il verbo dovesta sia sottinteso. In apertura si nota l’uso di buongior-
no, raramente usato in forma scritta, e in chiusura, anche in questo caso, il doppio 
saluto (ciao arrivederci).

Come precisato all’inizio di questo paragrafo, queste produzioni scritte non 
possono essere una vera prova della validità del percorso didattico proposto, data 
la brevità della sperimentazione; piuttosto esse costituiscono una testimonianza 
concreta del “passaggio” dall’oralità alla scrittura, avvenuto all’interno di cia-
scuna UD, e offrono l’opportunità di gettare uno sguardo sulle caratteristiche 
dell’interlingua scritta di apprendenti debolmente alfabetizzati. L’incertezza 
nella grafia, l’assenza di punteggiatura, le difficoltà nella gestione dello spazio 
del foglio e, talvolta, nella comprensione dell’attività di scrittura proposta, la 
presenza di formule o altri elementi chiaramente propri della modalità orale e la 
scarsa dimestichezza con le convezioni dei diversi generi testuali: sono solo al-
cuni degli aspetti che accomunano le produzioni degli apprendenti senegalesi di 
scuola coranica, nel loro cammino verso una piena alfabetizzazione funzionale 
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in italiano L2 e un livello di competenza linguistico-comunicativa pari all’A1 
anche per le abilità di letto-scrittura.

5.2.4 Valutazione del corso: frequenza e gradimento

Per provare a ottenere una valutazione dell’efficacia della sperimentazione didatti-
ca con apprendenti senegalesi di scuola coranica e dell’applicazione del modello di 
UD proposto, sono stati osservati due parametri:
– la frequenza degli apprendenti al corso;
– il livello di gradimento delle diverse attività proposte durante le lezioni.

Secondo i dati presenti nell’archivio dell’associazione Scuola di Pace, i senegalesi 
hanno rappresentato negli anni un gruppo abbastanza problematico: il generale 
basso livello di alfabetizzazione di partenza e la scarsa dimestichezza con le prati-
che e le dinamiche dello studio, uniti probabilmente a un non adeguato intervento 
didattico, hanno non di rado causato un forte senso di frustrazione sia nei docenti 
di italiano L2 sia negli apprendenti. Tale frustrazione si è solitamente tradotta in 
una frequenza molto irregolare ai corsi o, nelle situazioni peggiori, nel completo ab-
bandono del percorso formativo da parte dei senegalesi. Nell’anno precedente alla 
sperimentazione, ad esempio, i senegalesi avevano frequentato in media solo circa 
il 24% delle lezioni e circa il 60% di tali apprendenti aveva abbandonato la scuola 
prima della conclusione del corso.

Nel breve percorso di alfabetizzazione presentato nei precedenti Paragrafi, 
invece, è stato positivamente constatato che tutti gli apprendenti hanno fre-
quentato almeno l’80% delle ore di lezione. Solo uno dei ragazzi senegalesi 
ha dovuto abbandonare il corso alla terzultima lezione, per motivi di lavoro. 
L’assiduità nella frequenza può essere plausibilmente considerata come indice 
di una percezione positiva del proprio ruolo di discente e di un buon grado di 
motivazione all’apprendimento.

Il secondo tipo di valutazione riguarda invece il gradimento dimostrato dagli 
stessi apprendenti nei confronti delle singole attività proposte durante le lezio-
ni. Allo scopo di ricavare dati in tal senso, sono stati somministrati ai senegale-
si coinvolti dei semplici questionari anonimi alla fine di ciascuna UD (figura 
5.17). Nei questionari era richiesto esclusivamente di indicare la tipologia di 
attività più gradita nelle ultime lezioni e, nel caso volessero, anche una motiva-
zione della propria scelta.
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Figura 5.17 - Questionario di gradimento somministrato nel corso di alfabetizzazione
in italiano L2 rivolto a apprendenti senegalesi di scuola coranica

È stato sorprendente constatare che in circa il 57% dei casi gli apprendenti senega-
lesi hanno indicato la lettura come attività preferita, mentre solo il 33% delle rispo-
ste ha riguardato le attività orali di ascolto e conversazione e il restante 10% quelle 
dedicate agli aspetti grammaticali. Tra le motivazioni per la preferenza della lettura 
si leggono semplici frasi come: io mi biace legge, io mi piace lego, perché io sono leggo. 
Nonostante il basso livello di alfabetizzazione degli apprendenti, il senso di frustra-
zione e di scarsa confidenza nei confronti delle attività di letto-scrittura sembra es-
sersi quantomeno ridotto, in particolare nel caso della lettura. Sulla base delle rispo-
ste date, è possibile, quindi, ipotizzare che la peculiare proposta didattica utilizzata 
nel breve corso, passando dall’oralità e dalla valorizzazione delle competenze pre-
gresse sviluppate nella scuola coranica, abbia favorito un più sereno avvicinamento 
alle complesse e impegnative attività per lo sviluppo delle competenze alfabetiche.

5.3 Prospettive future
La sperimentazione didattica realizzata con dieci senegalesi provenienti dalla scuola 
coranica sembra aver avuto, nel complesso, un effetto positivo sul grado di motiva-
zione allo studio della L2 da parte degli apprendenti coinvolti, che non solo hanno 
frequentato con assiduità le lezioni del corso ma hanno anche mostrato un buon 
livello di gradimento nei confronti delle attività di lettura.

Benché 30 ore di corso di alfabetizzazione siano risultate insufficienti a produrre 
sostanziali progressi nello sviluppo delle abilità di letto-scrittura, l’analisi di alcune 
produzioni scritte degli apprendenti senegalesi ha comunque evidenziato dei mi-
glioramenti: se in entrata avevano difficoltà anche nella copia e nel riconoscimento 
di singole parole, durante il corso gli apprendenti hanno fatto propria la nozione 
di frase e sono stati in grado di scrivere semplici testi comunicativamente efficaci, 
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composti da formule memorizzate e sequenze soggetto-verbo-complemento e nei 
quali talvolta compaiono addirittura dei connettivi; hanno cominciato a usare, sep-
pur con molta incertezza, convenzioni proprie della lingua scritta e di diversi generi 
testuali; infine, hanno fatto progressi nella gestione dello spazio del foglio, anche in 
assenza di righe.

Gli argomenti e i materiali proposti, scelti sulla base dei bisogni linguistici, delle 
preferenze e dei contesti comunicativi in cui più spesso i senegalesi si trovano a inte-
ragire in L2, sono risultati efficaci nel coinvolgere gli apprendenti e stimolare la loro 
curiosità e attenzione.

L’introduzione in ciascuna UD di una UdA specificamente dedicata alla proso-
dia e la proposta di attività di memorizzazione e ripetizione, inoltre, sono state es-
senziali al fine di valorizzare le particolari abilità e lo stile cognitivo sviluppati dagli 
apprendenti nel contesto della formazione primaria e far emergere nei partecipanti 
un senso di fiducia verso le proprie capacità e il percorso intrapreso.

Sulla base di queste osservazioni e dei risultati degli studi condotti in letteratura 
sul rapporto tra motivazione e successo nell’apprendimento della L2 (cfr. Paragrafo 
2.2.3.), è possibile ipotizzare che, in un percorso ben più lungo con apprendenti se-
negalesi di scuola coranica, il modello operativo sperimentato possa essere un valido 
strumento per un effettivo sviluppo delle abilità di lettura e scrittura nella seconda 
lingua. Tale ipotesi andrà verificata in una prossima fase della ricerca.

Ulteriori sviluppi dello studio, quindi, dovranno prevedere anche l’ampliamen-
to e l’aggiornamento del materiale destinato allo specifico gruppo di apprendenti 
considerati e la scelta o l’implementazione di nuove e sempre più efficaci tecniche 
per una glottodidattica “prosodica” in classi di alfabetizzazione.





Conclusioni

Apprendere una seconda lingua in età adulta e in contesto migratorio è un compito 
tutt’altro che semplice. Scarsa elasticità mentale, difficoltà di articolazione dei suoni 
della L2, poco tempo a disposizione, senso di frustrazione e inadeguatezza nel ruolo 
di discente: queste sono solo alcune delle difficoltà che può incontrare un adulto 
inserito in un percorso formale di formazione linguistica in L2. Se a questo quadro 
si aggiunge anche un debole livello di alfabetizzazione nella lingua materna o nella 
lingua d’istruzione primaria, il raggiungimento di una competenza anche elemen-
tare nella seconda lingua diventa una sfida davvero ardua, specialmente in relazione 
alle abilità di lettura e scrittura.

È questa la situazione in cui si trova una parte dei cittadini immigrati in Italia, 
proveniente da Paesi in cui i tassi di alfabetizzazione tra gli adulti ancora non supe-
rano la soglia del 50% e in cui i sistemi scolastici non riescono a rispondere con la 
dovuta efficacia alle esigenze educative della popolazione.

Gli studi di natura acquisizionale degli ultimi decenni del Novecento, sebbene 
abbiano solitamente incluso soggetti debolmente alfabetizzati nei campioni di po-
polazione osservati, non hanno tuttavia posto un’attenzione specifica sui processi 
cognitivi di elaborazione linguistica di questo peculiare target di apprendenti di L2/
LS, a confronto con individui scolarizzati (cfr. Paragrafo 2.1). È stato constatato, 
invece, un recente rinnovato interesse verso le condizioni di analfabetismo e debole 
alfabetizzazione nel processo di apprendimento/insegnamento delle lingue nel caso 
di soggetti adulti, testimoniato anche dall’esistenza e dall’azione del gruppo inter-
nazionale LESSLA (Literacy Education and Second Language Learning for Adults) 
dal 2005 e dal lavoro tuttora in corso per la creazione di descrittori europei per i 
livelli di alfabetizzazione (Minuz et al. 2019). È ormai emerso chiaramente come 
questo target di apprendenti migranti di lingue seconde, tra l’altro, sia caratterizzato 
da una forte vulnerabilità personale e sociale, anche perché facilmente manipola-
bile, e necessiti di un’attenzione particolare nelle politiche linguistiche nonché di 
un’azione didattica mirata.

La ricerca presentata in questo volume si situa all’interno della cornice teorica 
sopra descritta, analizzando il caso specifico degli immigranti senegalesi adulti, ap-
prendenti di italiano L2: non alfabetizzati nella loro lingua materna (spesso il wo-
lof ), presentano di solito una scarsa padronanza del francese e dell’arabo, a seconda 
del percorso scolastico svolto in Senegal.

Dal punto di vista acquisizionale, oltre a concentrarsi su una comunità che rara-
mente è stata oggetto di osservazioni negli studi linguistici, questo lavoro aggiunge 
ai dati sui processi di emersione della lingua seconda in soggetti privi di una solida 
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base di letto-scrittura nella lingua materna, già presenti in letteratura, una riflessio-
ne sull’impatto di uno specifico percorso formativo di istruzione primaria sulle mo-
dalità di processazione dell’input, di rappresentazione della lingua, di elaborazione 
del parlato e, quindi, sulle strategie di apprendimento della L2.

Nello studio sulle abilità orali proposto nel Capitolo 4, per il quale sono stati 
utilizzati soprattutto metodologie e strumenti di osservazione della fonetica speri-
mentale, l’analisi spettroacustica del corpus di enunciati raccolto attraverso un task 
di imitazione elicitata ha permesso in particolare di constatare come gli ex-alunni 
di scuola coranica fossero in grado di usare più efficacemente i parametri ritmici e 
intonativi della seconda lingua, se paragonati agli ex-alunni di scuola francese. È le-
cito supporre che tale abilità sia conseguenza del percorso formativo proposto nelle 
daara, basato sull’oralità e su compiti di memorizzazione e ripetizione. È emerso, 
inoltre, come fenomeno peculiare nel gruppo di partecipanti di scuola coranica sia 
il mumbling, ossia una sorta di borbottio costituito da sillabe ipoarticolate che per-gg
mette agli apprendenti senegalesi di produrre un’imitazione ritmica di enunciati 
italiani anche lunghi e complessi. Nella prospettiva degli studi di fonetica (dell’in-
terlingua), i risultati di questo studio offrono quindi un contributo sul rapporto tra 
processo di alfabetizzazione e competenza prosodica (cfr. Paragrafo 1.4) e sul più 
ampio tema della complessa interazione tra il livello segmentale e soprasegmentale 
dell’enunciato. Emerge, infatti, una diversa gestione dei due livelli nell’elaborazione 
del parlato in L2 da parte dei due gruppi di apprendenti osservati: nelle produzioni 
di apprendenti di scuola francese il livello segmentale sembra assumere maggiore 
importanza, poiché in assenza di testo viene a mancare completamente l’imitazione 
del modello; nelle imitazioni degli apprendenti di scuola coranica, invece, l’into-
nazione e il ritmo sono stati sempre preservati, anche quando non è presente una 
riproduzione accurata dei singoli segmenti.

D’altra parte, i risultati dell’analisi percettiva condotta dai docenti di italiano L2 
sulle imitazioni degli apprendenti senegalesi ha prodotto risultati in parte inattesi, 
dimostrando che non è scontato che insegnanti di lingua, seppur esperti, siano in 
grado di riconoscere e valorizzare abilità legate all’intonazione e al ritmo dell’enun-
ciato in L2, probabilmente a causa della scarsa attenzione rivolta nel contesto italia-
no agli aspetti prosodici nella formazione linguistica in generale e nella formazione 
dei docenti in particolare.

Queste osservazioni hanno costituito il punto di partenza per un secondo stu-
dio, di natura glottodidattica, che si inserisce nel solco tracciato dagli studi di lingui-
stica educativa condotti in classi di alfabetizzazione (cfr. Paragrafo 2.5). Assumendo 
come principale riferimento teorico una didattica delle lingue centrata sulle carat-
teristiche e sui bisogni linguistici dell’apprendente (Vedovelli 2002), che si realizza 
attraverso un approccio comunicativo e umanistico-affettivo e fa uso di strumenti 
operativi ormai già consolidati in letteratura (Balboni 2002; 2008), l’apporto di no-
vità della ricerca qui proposta è consistito nell’elaborazione di un modello di UD 
che potesse tener conto delle specificità del gruppo di apprendenti senegalesi di 
scuola coranica, per l’insegnamento/apprendimento dell’italiano L2.
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L’UD elaborata prevede la presenza al suo interno di una UdA dedicata esclusi-
vamente all’oralità e in particolare alla prosodia, con tecniche di imitazione e ripe-
tizione, al fine di valorizzare le competenze già sviluppate dai soggetti coinvolti nel 
loro breve e specifico percorso di scolarizzazione in Senegal. Questa fase dovrebbe 
permettere agli apprendenti di avvicinarsi alla seconda lingua attraverso attività a 
loro familiari, che favoriscano la presa di coscienza di ciò che già si è in grado di fare 
e quindi la fiducia in sé stessi e che creino dei buoni presupposti motivazionali per 
affrontare i più complicati compiti di lettura e scrittura.

La sperimentazione didattica volta a testare preliminarmente il modello opera-
tivo proposto è consistita nella costruzione di un sillabo per un breve corso di 30 
ore di alfabetizzazione rivolto nello specifico ad apprendenti senegalesi di scuola 
coranica e nella sua successiva erogazione.

L’offerta di un intervento didattico mirato, adeguato ai bisogni linguistici degli 
apprendenti e soprattutto modellato sulle abilità già sviluppate nel percorso forma-
tivo in Senegal, ha avuto delle ricadute positive sul grado di motivazione all’appren-
dimento della L2. Sebbene la brevità del percorso non abbia permesso la valutazione 
di consistenti miglioramenti nella letto-scrittura, gli apprendenti coinvolti hanno 
mostrato una frequenza costante nella partecipazione al corso e hanno espresso fi-
nanche una preferenza per le attività di alfabetizzazione.

Il lavoro sulla prosodia ha infatti introdotto le UdA dedicate alla letto-scrittura, 
a conclusione delle quali sono stati proposti semplici compiti di produzione scritta, 
scelti sempre sulla base dei principi di utilità e di rappresentatività. Le caratteristiche 
comuni nei testi prodotti, e in particolare le tracce di oralità all’interno della scrittu-
ra, sono state discusse nel dettaglio (cfr. Paragrafo 5.2.3).

Nel complesso percorso dell’alfabetizzazione degli adulti nella seconda lingua, 
quindi, gli aspetti prosodici possono assumere per alcuni apprendenti un ruolo 
importante, che va al di là della semplice comprensione/riproduzione delle curve 
intonative delle domande o delle esclamazioni. La prosodia, come si è visto, può 
diventare in alcuni casi specifici una sorta di filtro, attraverso il quale “far passare” 
in primo luogo la lingua seconda nella sua forma orale, per poi attraversare una fase 
analitica e arrivare infine all’incontro di quella stessa lingua nella modalità scritta. 
In quest’ottica, la prosodia diventa un veicolo di apprendimento/insegnamento del-
la L2, ancora non totalmente esplorato.

C’è da chiedersi se il modello di UD elaborato e sperimentato in questo stu-
dio risulti applicabile anche in altri contesti e con altri apprendenti, che presentino 
caratteristiche formative e cognitive affini ai senegalesi di scuola coranica. Benché 
non sia possibile rispondere ora a questa domanda, in attesa di future applicazio-
ni, ciò che può valere la pena di applicare altrove è sicuramente la metodologia: 
dall’osservazione empirica di specifiche abilità linguistiche in un target definito di 
apprendenti alla programmazione di un modello didattico per l’alfabetizzazione in 
L2 tarato per tale target.

Se per i senegalesi di scuola coranica è stato importante svelare le abilità proso-
diche nascoste, sviluppate nel Paese d’origine, chissà quante ancora ce ne siano da 
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scoprire, osservare, valorizzare, di diversa natura e in tutti i tipi di apprendenti. Che 
sia proprio questo il compito di un’insegnante (di lingua)?

La ricerca condotta è, naturalmente, solo un piccolo passo, la parte iniziale di un 
percorso che necessita di essere proseguito, ampliato e sicuramente migliorato. Senza 
alcuna pretesa di esaustività, quindi, il volume si propone come un contributo volto a 
dare spazio e voce al gruppo specifico di apprendenti senegalesi di italiano L2, crean-
do un collegamento immediato, quasi naturale, tra le ricerche in ambito acquisizio-
nale e l’azione glottodidattica svolta al di fuori del contesto universitario/scolastico.

La convinzione di chi scrive è, infatti, che le ONG, le associazioni di volonta-
riato e gli altri enti del terzo settore che si occupano di insegnamento dell’italiano 
a immigrati, talvolta sopperendo alle lacune dell’offerta formativa ministeriale, non 
possono non beneficiare dei risultati delle ricerche accademiche e della formazione 
glottodidattica che le Università italiane forniscono a tutti i livelli. D’altra parte, 
l’Università non può non guardare con interesse a quanto si fa nell’associazionismo, 
alle conoscenze di chi opera sul territorio con gli stranieri, nell’ottica di uno scam-
bio reciproco e di un incontro prezioso.
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A2. Test di literacy per la lingua francese
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A3. Test di valutazione delle competenze in entrata in italiano L2 – associazione 
Scuola di Pace
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trice a tempo determinato e insegna Apprendimento linguistico e Didattica delle 
lingue moderne. I suoi studi si sono concentrati sull’acquisizione delle lingue se-
conde nel caso di apprendenti analfabeti e debolmente alfabetizzati, con particolare 
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La collana “studi AItLA” accorpa le precedenti due collane dell’Associazione, quella 
degli «Atti» del convegno annuale e gli «Strumenti per la ricerca». La collana, 
costituita da volumi collettivi e monografie dedicate a temi e problemi della lingui-
stica applicata, è ad accesso libero per tutti gli interessati.
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4. Linguaggio e apprendimento linguistico. Metodi e strumenti tecnologici, a cura di
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5. Le dinamiche dell’interazione. Prospettive di analisi e contesti applicativi, a cura di
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di Anna De Meo e Margaret Rasulo, 2018.
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9. Lingua in contesto. La prospettiva pragmatica, a cura di Elena Nuzzo e Ineke 
Vedder, 2019.
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Ivan Lombardi, 2019.
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Silvia Dal Negro, 2020.
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Favilla e Sabrina Machetti, 2021.
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15. La correction des erreurs écrites en classe de langue étrangère. Techniques, élabora-
tion, acquisition, di Francesca La Russa, 2022.



fi nito di stampare
nel mese di gennaio 2023

presso la Litografia Solari
Peschiera Borromeo (MI)



AItLA - Associazione Italiana di Linguistica Applicata
via Cartoleria, 5 - 40100 Bologna - Italy  
email: info@aitla.it | sito: www.aitla.it

Edizione realizzata da 
Offi  cinaventuno
via F.lli Bazzaro, 18 - 20128 Milano - Italy 
email: info@offi  cinaventuno.com | sito: www.offi  cinaventuno.com

ISBN: 978-88-97657-57-6

ANALFABETISMO, ABILITÀ ORALI
E LINGUE SECONDE

Per chiunque abbia sviluppato le abilità di lettura e scrittura nel proprio 
percorso di istruzione primaria, non è semplice immaginare di non essere 
in grado di gestire il codice scritto e di guardare il mondo attraverso la lente 

dell’oralità. Eppure, il fenomeno dell’analfabetismo riguarda ancora milioni di uo-
mini e donne nel mondo e rappresenta uno specifi co oggetto di interesse da parte 
della linguistica acquisizionale e della didattica delle lingue, soprattutto a seguito 
dei processi di migrazione. Dopo la presentazione dei presupposti teorici e degli 
strumenti di osservazione e di ricerca già presenti in letteratura, questo volume 
si concentra sul caso specifi co di senegalesi  adulti, non alfabetizzati nella propria 
lingua materna (il wolof ) e con una debole alfabetizzazione in francese o arabo, 
apprendenti di italiano L2. I risultati dello studio sperimentale sulle abilità orali 
in italiano L2 di tali apprendenti permettono una rifl essione sull’impatto che i di-
versi percorsi e metodi di alfabetizzazione primaria proposti nelle scuole francesi 
e nelle scuole coraniche possono avere sulle modalità di processazione dell’input, 
di rappresentazione della lingua, di elaborazione del parlato e sulle strategie di 
apprendimento della lingua seconda. A partire da tali considerazioni, si propone 
un modello operativo glottodidattico basato sulle specifi che caratteristiche acqui-
sizionali degli apprendenti senegalesi di scuola coranica e si riportano i risultati di 
una sperimentazione pilota in un corso di alfabetizzazione in italiano L2.

Marta Maffi  a lavora dal 2008 come docente volontaria di italiano L2 a immigra-
ti adulti e formatrice nell’Associazione Scuola di Pace di Napoli e ha esperienza 
di lavoro nell’insegnamento dell’italiano anche in centri di accoglienza per 
rifugiati e richiedenti asilo. Ha conseguito nel 2015 il Dottorato di Ricerca in 
Teoria delle Lingue e del Linguaggio all’Università di Napoli L’Orientale, dove 
ora è ricercatrice a tempo determinato e insegna Apprendimento linguistico e 
Didattica delle lingue moderne. I suoi studi si sono concentrati sull’acquisizione 
delle lingue seconde nel caso di apprendenti analfabeti e debolmente alfabetiz-
zati, con particolare attenzione agli aspetti fonetici e prosodici e alle peculiari 
caratteristiche delle scritture emergenti in L2. Negli ultimi anni si è occupata, 
inoltre, di linguistica clinica, con uno studio sulle alterazioni ritmiche nel parlato 
di soggetti aff etti dalla malattia di Parkinson nella lingua materna e nelle lingue 
straniere. Altri interessi di ricerca riguardano l’espressione vocale delle emozioni e 
la sociolinguistica delle migrazioni.
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