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Care colleghe e cari colleghi, 

questo numero 23 di Aggiornamenti raccoglie una selezione di 

interventi al 13° convegno ADI, tenutosi all9Università di Münster il 25 e il 

26 novembre 2022.

Ritrovarsi in presenza, a tre anni dal convegno di Amburgo e dopo due 

anni di convegni solo in modalità online, è stato sicuramente un momento 

di grande emozione ma anche un9occasione di ri昀؀essione comune sugli 
sviluppi della didattica dell9italiano e del ruolo dell9insegnante dopo 

un periodo che ha in昀؀uenzato, modi昀؀cato (e in alcuni casi persino reso 
impossibile) il nostro lavoro, in una maniera che mai avremmo potuto 

immaginarci.

Prezioso è stato quindi il contributo di Massimo Vedovelli, che, basandosi 

sui risultati dell9indagine sulla condizione dell9italiano nel mondo 

<Italiano 2020=, ci ha offerto un quadro generale di riferimento ma anche 

spunti e prospettive per il futuro.

Paola Celentin, qui insieme a Susana Benavente Ferrera, ha invece 

concentrato la sua attenzione sul tema delle <soft skills=, le competenze 

trasversali ormai al centro degli obiettivi dell9insegnante, offrendo con le 

<attività ponte= uno strumento concreto e utilissimo. 

Mark Bechtel ha riferito dell9esperienza di introduzione nel curriculum 

di studi di un modulo di autoapprendimento linguistico, sviluppato 

all9Università di Osnabrück insieme ai lettori madrelingua di francese, 

italiano e spagnolo, un modello che potrebbe fare scuola anche in altri 

atenei.

Livia Novi ha riproposto in昀؀ne il metodo della classe capovolta offrendo 
di fatto un <workshop capovolto=, occasione e spunto per una meta-

ri昀؀essione su questo metodo di insegnamento. 

In queste pagine ritroverete tutti questi contributi, arricchiti e sviluppati 

per la pubblicazione, per continuare la discussione e la ri昀؀essione con 
voi lettrici e lettori di Aggiornamenti.

Il nostro lavoro continua, e possiamo darvi appuntamento al 14° 

convegno ADI, che si terrà all9Università di Bamberga il 17 e 18 novembre 

2023, e avrà come tema: <Italiano Duemilaventi: la lingua di oggi e l9uso 

di materiali autentici nella didattica=. Le iscrizioni sono già aperte, vi 

aspettiamo!

Un caro saluto a tutte e tutti!

Andrea Palermo

per il direttivo ADI
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ITALIANO2020.  
UNA RICERCA SULL9ITALIANO AI TEMPI  

DELLE CRISI: IL RUOLO DELLA  
FORMAZIONE E DELLA RICERCA 

Massimo Vedovelli 
(Università per Stranieri di Siena)

Abstract 
 La più recente indagine sull9italiano nel 
mondo è stata promossa da Tullio De Mauro 
come tentativo di integrare i tradizionali 
paradigmi di analisi quantitativa della 
materia con uno di tipo qualitativo. Ciò ha 
portato gli autori a esaminare la percezione 
che della situazione hanno un gruppo 
di 8testimoni privilegiati9, ovvero 昀؀gure 
direttamente o indirettamente impegnate 
a livello professionale sulla materia lingua 
e cultura italiana nel mondo. Ne è derivato 
un quadro in cui emergono limiti, occasioni 
perse e ritardi, a fronte dei quali la nostra 
lingua mantiene una grande potenzialità di 
attrazione. Appare necessario fare riferimento 
a un nuovo paradigma plurilinguistico 
per fondare sulla capacità valoriale 
dell9italiano una nuova proposta formativa. 
 
Obiettivi
 Italiano 2020 è l9ultima grande 
indagine sulla condizione dell9italiano nel 
mondo. Iniziata nel 2017 e pubblicati i suoi 
risultati nel 2022, è ormai diventata un punto 
di riferimento per cercare di comprendere 
i motivi dell9attuale condizione di crisi 
generalizzata in cui versa la lingua italiana 
come oggetto di apprendimento nel 
mondo. In questo contributo cercheremo 
di mettere in evidenza i principali risultati 
di Italiano 2020 con particolare riferimento 
al legame fra la dimensione della ricerca 
scienti昀؀ca e quella della formazione. Ci 
concentriamo su questi temi per evitare di 
ripresentare nella sua generalità la ricerca, i 
suoi presupposti, le sue metodologie, i suoi 
risultati analitici: tutti elementi 3 questi 3 

facilmente reperibili nelle varie pubblicazioni 
realizzate e comunque acquisibili accedendo 
direttamente al testo (Coccia et al. 2022). 

Il punto di partenza: la condizione di crisi
 Il punto di partenza dell9indagine è 
costituito da una condizione di crisi, cioè da 
una situazione ben diversa da quella di due 
decenni fa. Sono due gli aspetti della crisi 
dell9italiano nel mondo sui quali vorremmo 
attirare l9attenzione. Innanzitutto, si tratta di 
una crisi di tipo quantitativo: i dati sui corsi  
e sul numero di corsisti sono in diminuzione 
ormai almeno da più di 10 anni. Questa 
diminuzione riguarda, con rare eccezioni, 
tutte le aree del mondo salvo due: l9Africa e 
l9Estremo Oriente. L9Africa, però, ha numeri 
talmente marginali di studenti che non 
riescono a controbilanciare quella che è 
invece la tendenza generale. L9Estremo 
Oriente, invece, si presenta come ancora 
un9area dove la richiesta di italiano è in 
aumento, e riguarda Paesi quali il Giappone, 
la Cina, la Corea del sud, il Vietnam. Un fatto 
interessante da evidenziare relativamente 
alla posizione dell9italiano in quest9area è il 
fatto che l9attrazione esercitata dalla lingua 
e concretizzato nella scelta di frequentare 
corsi di lingua italiana ha una dimensione 
che supera quello strettamente linguistica: 
si tratta di una attrattività che riguarda le 
merci italiane, lo stile di vita italiano, il cibo 
italiano, la cultura italiana. Non è possibile 
stabilire delle correlazioni deterministiche fra 
questi vari campi e comunque non sarebbe 
una operazione scienti昀؀camente rigorosa; 
ma individuare dei nessi, mettere in evidenza 
dei parallelismi: questo è possibile. Così, un 
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progetto (come Italiano 2020 promosso 
dall9Istituto di Studi Politici San Pio V di 
Roma) di ricerca ha evidenziato che proprio 
nei paesi asiatici menzionati si è manifestata 
nei decenni recenti un9attenzione alla cultura 
italiana che ha portato alla realizzazione di 
diverse traduzioni di opere fondamentali 
del nostro pensiero 昀؀loso昀؀co: pensiamo a 
Giordano Bruno e Tommaso Campanella in 
particolare; si tratta dell9  Edizione Nazionale 

del Compendio delle Traduzioni delle opere 

ITaliane nel mondo 3 ENTRADIT). Questo 
fatto costituisce una testimonianza di 
una attenzione generale verso l9italianità, 
considerata sia nella sua dimensione 
intellettuale, sia in quella più speci昀؀camente 
linguistica.
Tornando alla nostra argomentazione, la 
crisi che abbiamo menzionato riguarda 
tutto il mondo e in particolare i paesi in cui 
è presente l9emigrazione italiana storica, cioè 
i paesi in cui sono esistite comunità italiane: 
usiamo il tempo passato perché oggi l9idea 
stessa di 8comunità italiana9 va ride昀؀nita 
entro i modelli di analisi dei nostri processi 
migratori alla luce dei profondi cambiamenti 
socioculturali, identitari e linguistici che li 
hanno caratterizzati nel tempo. Oggi la lingua 
italiana in quanto oggetto di apprendimento 
da parte di stranieri vive una condizione ben 
diversa da quella che ha avuto negli ultimi 
decenni del 900 e nei primi 10 anni di questo 
secolo: Italiano 2000 (De Mauro et al. 2002) 
certi昀؀cava una condizione di costante crescita 
quantitativa almeno dagli anni 70 e 昀؀no alla 
svolta del Millennio.
Anche se ci poniamo dal punto di vista 
qualitativo, ugualmente è richiesta una 
batteria di riferimenti concettuali e di modelli 
teoretici per poter analizzare una situazione 
molto complessa. Si manifestano, infatti, 
spinte contrapposte e contraddittorie che 
hanno immediati ri昀؀essi sull9immagine 
dell9italianità del mondo, cioè sull9insieme di 
tratti qualitativi che de昀؀niscono una identità 
capace di attrarre l9attenzione degli stranieri. 
Ci preme sottolineare che se la crisi della 
presenza dell9italiano del mondo riguarda sia la 
dimensione quantitativa sia quella qualitativa, 
ci sembra opportuno inquadrare i processi 
in una prospettiva cronologica. La tendenza 
in costante crescita che caratterizzava la 
presenza dell9italiano nel mondo data almeno 
dagli ultimi tre decenni del 900, ma questa 
tendenza, a nostro avviso, si interrompe in un 
preciso momento: si tratta della grande crisi 
economico-昀؀nanziaria che negli anni 2008-

2009 colpisce il mondo globale.
A nostro avviso, non si è suf昀؀cientemente 
approfondito questo aspetto, che richiede 
la considerazione del nesso che lega la 
dimensione linguistica e processi di altro 
tipo, ad esempio di tipo economico o sociale. 
Forse si tratta di un atteggiamento non 
esclusivamente italiano, e che è riscontrabile 
anche in altre tradizioni di studi umanistici, 
ma che è sicuramente presente in coloro 
che si occupano di diffusione della lingua 
italiana. Occuparsi di economia o di 
internazionalizzazione delle imprese appare 
non pertinente a troppi di coloro che invece 
ritengono che lo studio dell9italianità nel 
mondo debba fermarsi solo al piano della 
produzione culturale intellettuale. Niente 
di più errato: lo sanno bene coloro che  
soprattutto fuori dei con昀؀ni nazionali 
si occupano appunto di linguistica e di 
economia, Si veda a questo proposito 
l9esemplare ricognizione sui rapporti fra 
linguaggio e economia che è Ginsburgh, 
Weber (2016). Indubbiamente in molti ambiti 
del sistema della ricerca italiana oggi il dialogo 
interdisciplinare è visto con suf昀؀cienza, se 
non con fastidio; sicuramente anche questo 
atteggiamento interviene a fare voltare 
dall9altra parte lo sguardo di chi si occupa di 
diffusione e di promozione della lingua italiana 
nel mondo. Gli studiosi stranieri, almeno in 
alcune aree, manifestano invece una capacità 
di dialogo interdisciplinare che per esempio 
mette in collegamento linguisti, economisti,  
semiologi, antropologi con risultati che sono 
di assoluta originalità e di grande valore nella 
capacità di leggere il mondo globale nei suoi 
complessi processi. Dentro il mondo globale 
c9è l9italiano e la sua posizione fra le lingue 
del mondo. Così, la grande crisi economico-
昀؀nanziaria del 2008-2009 ha avuto un impatto 
diretto e immediato sulle persone su scala 
globale, riducendo fortemente la disponibilità 
di risorse 昀؀nanziarie, e quindi costringendo a 
una rimodulazione delle possibilità di spesa. 
Con il risultato che gli investimenti negli 
ambiti culturali sono stati fortemente ridotti. 
Questa riduzione ha riguardato anche le 
scelte sulla formazione: le risorse da investire 
in corsi di formazione, di specializzazione, di 
quali昀؀cazione professionale si sono ridotte, 
e perciò si sono ridotte anche le risorse da 
investire nei corsi di formazione linguistica. In 
questo ambito le poche risorse disponibili sono 
state investite su un ventaglio ristrettissimo 
di lingue, ovvero quelle ritenute più capaci 
di dare un riscontro immediato in termini di 
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resa. Si è trattato delle lingue più in grado di 
una spendibilità strumentale soprattutto in 
vista dell9inserimento nel mondo del lavoro.
Questo rallentamento, se non addirittura 
blocco, del mercato globale delle lingue, in 
espansione almeno dagli anni 70 del 900, ha 
lasciato tracce almeno quantitative: la crisi 
che ha colpito l9italiano a partire dal 2010 in 
realtà non ha colpito solo l9italiano. Se, invece, 
ripercorriamo le indagini svolte sull9italiano 
nel mondo, vediamo prevalere da un lato 
una attenzione ai dati quantitativi, e dall9altro 
soprattutto la focalizzazione esclusivamente 
sulla condizione dell9italiano. Si è trattato 
di una visione parziale e asistemica, che 
non ha spinto a considerare il fatto che 
l9italiano nel mondo non stava da solo, ma 
sempre in relazione anche competitiva con 
le altre lingue, o meglio con gli altri sistemi 
lingua-cultura-economia-società.   
Turchetta e Vedovelli (2018) effettuano una 
ricognizione sulle indagini svolte dagli anni 
70 del 900 in poi sulla condizione dell9italiano; 
De Mauro et al. (2002). approfondiscono 
la de昀؀nizione del nesso lingua-cultura-
economia-società. A nostro avviso, invece, la 
crisi 昀؀nanziaria del 2008-2009 ha rallentato in 
modo generalizzato l9espansione del mercato 
delle lingue facendosi sentire su tutte le lingue 
salvo principalmente che sull9inglese. Questa 
lingua è stata ritenuta quella più capace di 
far fruttare positivamente gli investimenti 
formativi fatti, con ritorni sia in termini di 
spendibilità nel mercato del lavoro, sia forse 
anche in termini di utilizzabilità in un9area 
vasta di relazioni comunicative internazionali. 
Uno degli effetti generali della crisi 
economico-昀؀nanziaria è stato di alimentare 
un atteggiamento monolinguistico entro il 
mondo globale, che invece 昀؀no ad allora aveva 
visto comunque convivere sia la prospettiva 
monolinguistica, sia quella plurilinguistica. In 
prospettiva monolinguistica il mondo globale 
aveva fatto sicuramente emergere una 
lingua rispetto alle altre, l9inglese, ma insieme 
aveva sviluppato la curiosità verso tutte le 
lingue del mondo anche per il tramite della 
strumentazione digitale. 
Si trattava di una curiosità plurilinguistica, di 
tipo culturale, che si af昀؀ancava come funzione 
integrativa all9interesse strumentale verso la 
lingua predominante a livello globale. Subito 
dopo la crisi la funzione che sembra prevalere 
è invece quella strumentale, sostenuta da 
una visione monolinguistica.
Passano gli anni, molti Paesi si riprendono 
dalla crisi sia sul piano del sistema economico, 

sia sulla dimensione culturale. 
Indagini quantitative quali ad esempio quelle 
svolte sulla diffusione delle lingue nel sistema 
scolastico nordamericano ( Maiellaro 2016; 
Looney,  Lusin 2018) ci mostrano che a diversi 
anni dalla crisi alcune lingue, pensiamo 
tra le altre al francese, cinese, tedesco, 
giapponese, riprendono l9andamento alla 
crescita dei corsi e dei loro iscritti. Si tratta 
cioè di sistemi-paese le cui lingue, o per una 
politica culturale formalmente determinata 
o per capacità spontanea di presentarsi nel 
mondo e di attrarre su di sé l9attenzione degli 
altri, riprendono a riguadagnare posizioni nel 
mercato delle lingue. L9italiano no. 

Alla ricerca dei motivi della crisi: oggetti e 
metodi di Italiano 2020
 La domanda è perché questo avviene, 
perché si manifesta questo ritardo. Italiano 
2020 cerca di capire i motivi di questo ritardo: 
da autori dell9indagine, affacciatici su questo 
scenario, siamo stati presi dal panico perché 
davanti a noi si è spalancato un baratro. Tutti 
i ritardi, tutti i mancati investimenti, tutta 
la retorica ideologica, le occasioni perdute, 
ebbene tutti questi fattori si sono presentati 
intrecciati in un inviluppo dif昀؀cilissimo da 
districare. Che fare, allora? Uno dei motivi per 
cui la ricerca che ha portato alla pubblicazione 
di Italiano 2020 è durata a lungo (iniziata nel 
2017, conclusa nel 2021) sta appunto nella 
complessità dell9oggetto che man mano che 
si indagava ci si presentava di fronte. Da un 
lato avevamo delle tecnologie che rendevano 
incomparabilmente più facile il lavoro di 
raccolta dei dati, soprattutto quantitativi, se si 
confrontano queste metodologie con quelle 
anche soltanto di vent9anni prima, cioè con 
gli anni della altra grande indagine promossa 
e guidata da De Mauro ovvero Italiano2000. 
Oggi con pochi clic sulla tastiera di un 
computer è possibile accedere a banche dati 
e ottenere dati quantitativi in una misura 
scon昀؀natamente più vasta rispetto a quella 
di tutte le indagini precedenti. La dif昀؀coltà 
si presentava, invece, esattamente sulla 
dimensione qualitativa, sulla ricerca delle 
cause e delle radici della crisi nella quale 
l9italiano, a differenza di altre lingue, sembrava 
e sembra ancora oggi essersi inviluppato.
Italiano 2020 ha messo in evidenza come in 
occasione di una grave crisi che ha anche 
direttamente investito il mercato delle 
lingue siano venuti al pettine tutti i nodi che 
hanno caratterizzato le strategie istituzionali, 
ma anche mediatiche, della ricerca e della 



7

formazione relative all9italiano diffuso nel 
mondo.
Italiano 2020 si è mosso con un intento 
innanzitutto di analisi qualitativa, e ciò ha 
signi昀؀cato concentrare l9attenzione sulla 
percezione della condizione vissuta da parte 
di quelli che abbiamo chiamato testimoni 

privilegiati, cioè i soggetti  che operano 
direttamente o indirettamente con l9italiano 
nel mondo: docenti delle scuole di ogni ordine 
grado comprese le università, rappresentanti 
delle istituzioni quali direttori e ex direttori 
di Istituti Italiani di Cultura, imprenditori, 
operatori culturali. L9analisi percettiva è stata 
effettuata sulla base di 153 interviste che 
hanno coperto tutte le aree del mondo, sia 
quelle dove l9italiano è presente da antica data 
anche come punti di arrivo di 昀؀ussi migratori, 
sia le aree dove la nostra lingua si è inserita 
più di recente. 
La percezione di tutti è stata sintetizzata nel 
sottotitolo che abbiamo dato al volume di 
presentazione dei risultati: <le rose che non 
colsi=. Si tratta di un verso di Guido Gozzano 
(Cocotte vv. 69-70, da I Colloqui, 1911), e 
proprio questa citazione rimanda a una delle 
identità della nostra presenza del mondo, 
cioè a quella intellettuale; ma il contenuto 
del verso rispecchia esattamente ciò che 
oggi la maggioranza degli operatori pensa, e 
cioè che sono state perse in tutti questi anni 
troppe occasioni, e che il risultato che stiamo 
vedendo oggi, cioè la crisi, rischia di diventare 
strutturale e non passeggero come invece 
nel caso delle altre lingue che abbiamo 
menzionato.

Contesti instabili e contraddittori
A che cosa si deve questa percezione? Le 
testimonianze confermano quello che ormai 
da diverso tempo andiamo affermando, e cioè 
che esistono carenze innanzitutto a livello di 
politica linguistica, che a cascata, come una 
valanga, investono tutti gli altri settori. Con 
questo non vogliamo colpevolizzare l9una 
o l9altra istituzione, l9uno o l9altro ministero: 
si tratta di una carenza di lunga data, se si 
pensa ad esempio che già nel 1981 l9allora 
Sottosegretario agli Esteri che si occupava 
degli Istituti Italiani di Cultura, Franco Foschi, 
nel suo volume dedicato appunto agli Istituti, 
forse il primo volume sulla materia edito 
nel dopoguerra,  lamenta la ristrettezza del 
capitolo di bilancio del Ministero degli Affari 
Esteri destinato al sostegno della diffusione 
della lingua italiana nel mondo (Foschi 
1980: 38-40). È evidente che se questo è 

stato scritto da chi aveva la responsabilità 
di stabilire le strategie di politica culturale 
per la diffusione della lingua la situazione 
è da sempre gravata da un peso enorme. 
L9affermazione è stata fatta più di trent9anni 
dopo la 昀؀ne della seconda guerra mondiale: 
in tale lasso di tempo ciò che è stato 
realizzato dal nostro Stato per la diffusione 
della lingua italiana è stato caratterizzato dal 
sottodimensionamento delle risorse. Proprio 
sul 昀؀nire degli anni 70, lo ricordiamo, l9allora 
Direttore generale delle Relazioni culturali del 
Ministero degli Esteri, ambasciatore Sergio 
Romano, promuove quella che è stata la vera 
prima grande indagine sull9italiano nel mondo 
dopo la 昀؀ne della seconda guerra mondiale. 
Si è trattato di un9indagine quantitativa 
che ha segnato, per la sua rilevanza, tutte le 
successive ricognizioni almeno 昀؀no alla già 
ricordata Italiano 2000. Questo punto d9avvio 
delle indagini per capire la condizione della 
nostra lingua e dunque per fondare su tali 
rilevazioni eventuali strategie di intervento 
si situa alla 昀؀ne degli anni 70. Se vogliamo 
analizzare la politica culturale promossa 
dalle Istituzione per la diffusione della lingua 
italiana occorre partire da un periodo che 
va dalla nascita dello Stato repubblicano e 
democratico alla 昀؀ne degli anni 70, periodo 
caratterizzato da un ritardo almeno sul piano 
delle risorse investite. Tutto quello che viene 
fatto dopo è ampiamente altalenante e anche 
contraddittorio. Altalenante, perché sulla 
materia va comunque sottolineato l9impegno 
forte da parte della ricerca scienti昀؀ca e il 
grande spirito di innovazione anche formativa 
che ne deriva: i congressi della Società di 
Linguistica Italiana (uno dei primi è appunto 
dedicato all9insegnamento dell9italiano nel 
mondo: Medici, Simone 1971), i grandi convegni 
di area promossi dal Ministero non fanno 
che alimentare un9attenzione e sollecitare 
i docenti a un profondo rinnovamento 
metodologico, e nello stesso tempo 
raccolgono i frutti delle sperimentazioni e 
dei tentativi di innovazione metodologica 
che nel frattempo c9erano stati, cercando di 
diffondere e generalizzare questo spirito di 
innovazione, questa voglia di mettere l9italiano 
al pari delle altre lingue di grande diffusione 
internazionale, e di recuperare il terreno 
perduto. È altalenante questa azione perché, 
se andiamo a ricercare il tratto essenziale che 
la caratterizza a livello istituzionale, vediamo 
prevalere in assoluto l9idea che l9italiano sia 
una lingua di cultura, e che nel mondo si 
sia diffusa solo  questa     identità di 8lingua 
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di cultura9. C9è un piccolo problema, però: 
abbiamo dovuto aspettare il 2019 per vedere 
Riccardo Campa de昀؀nire 昀؀nalmente per la 
prima volta la nozione di 8italiano lingua di 
cultura9 (Campa 2019). Tutte le lingue sono 
cultura, wittgensteinianamente: forme di vita. 
Allora perché tanto insistere da parte delle 
istituzioni e dei media su questa espressione? 
Che cosa si voleva / si vuole intendere? Noi 
dif昀؀cilmente resistiamo all9idea di mettere 
in collegamento questa 8retorica della lingua 
di cultura9 con il senso di sorpresa che ogni 
volta che sono stati presentati i risultati delle 
varie indagini sull9italiano nel mondo ha colto 
coloro che vi partecipavano, e questo sin dalla 
prima, sin da quando cioè Ignazio Baldelli ne 
presentò i risultati a Roma nel 1981. L9indagine 
metteva in evidenza l9esistenza di una quota 
consistente di pubblici stranieri che ogni anno 
decideva di studiare l9italiano: il dato fu accolto 
con sorpresa, come se fosse nuovo. Perché 
questa sorpresa, se l9italiano è la lingua di 
una cultura intellettuale plurisecolare, diffusa 
storicamente fra le classi dirigenti del mondo, 
e se questa lingua di cultura è l9idioma di 
un Paese che si autorappresenta come una 
potenza culturale mondiale? A nostro avviso 
il problema sta in questo: la sorpresa di avere 
numeri consistenti e crescenti di persone che 
scelgono di avvicinarsi all9italiano e anche 
la consapevolezza che ciò avviene senza 
che ci sia stato un consistente investimento 
almeno di risorse 昀؀nanziarie, in presenza di 
una normativa rarefatta e inadeguata alla 
complessità della materia, con una strategia 
appiattita su un9unica dimensione della 
lingua e comunque tale da non riuscire a 
cogliere pienamente la pluralità degli aspetti 
che costituiscono l9italianità nel mondo.
L9italiano lingua di cultura è diventata 
l9espressione simbolo di una retorica che alla 
昀؀n 昀؀ne vuol dire <Ma, in fondo, se otteniamo 
questi risultati anche investendo poco vuol 
dire che non vale la pena investire tanto, 
comunque ogni anno una massa di persone 
che decidono di studiare l9italiano lo avremo=. 
Niente di più errato, e i dati di questi ultimi 
anni e i risultati di Italiano 2020 lo confermano. 
Oltre ad essere altalenante l9azione che 
potremmo ricomprendere sotto nozione di 
<politica di diffusione linguistica= è stata ed 
è contraddittoria: si pensi al caso dell9Italian 

Sounding, oggi considerato dal governo 
italiano e dalle principali associazioni 
degli imprenditori soprattutto del settore 
agroalimentare come il nemico giurato dei 
prodotti italiani nel mondo. C9è, però, anche qui 

un piccolo problema: coloro che producono 
i prodotti ricompresi sotto la dicitura di 
Italian Sounding sono per lo più emigrati 
italiani o loro discendenti. Come conciliare, 
allora, l9idea che l9Italian Sounding sia un 
qualcosa da combattere con l9altra azione 
istituzionale 昀؀nalizzata a non interrompere 
i legami fra le nostre comunità e la patria di 
origine? Si tratta di una linea, questa, che ha 
caratterizzato da sempre l9azione del nostro 
Stato, e che si è concretizzata in leggi come 
quella sul voto agli italiani all9estero o nella 
L. 153/1971 sui corsi di lingua e cultura per i 
giovani discendenti dei nostri emigrati o, in 
questi anni recenti, nei progetti del cosiddetto 
8turismo delle radici9. Allora, da un lato gli 
emigrati sono costretti a lasciare il nostro 
Paese perlopiù per motivi di lavoro, e quando 
vanno all9estero lavorano facendo quello 
che sanno fare e quindi volendo dare anche 
una testimonianza di orgoglio dell9italianità, 
quindi producendo nei nuovi luoghi di vita 
cose che in qualche modo ricordano il legame 
con le radici italiane. A fronte di tutto ciò lo 
Stato intende combattere i loro prodotti. Il 
Made in Italy è rappresentante esemplare di 
questa contraddizione: il Made in Italy non è 
solo l9insieme dei prodotti del nostro sistema 
economico-produttivo, ma è il complesso dei 
valori che circondano questi prodotti e che 
sono in grado di attrarre verso il made in Italy 
i pubblici stranieri. La retorica dell9italiano 
8lingua di cultura9 si scontra allora con l9altra 
retorica del Made in Italy che sarebbe in 
grado di testimoniare la qualità e l9eccellenza 
della nostra identità (uso parole che ormai 
sono desemantizzate, tanto è in昀؀azionato 
il loro uso), in uno squilibrio che ancora non 
si riesce a risolvere. E d9altronde, davvero si 
può pensare che l9Italia abbia avuto una vera 
politica linguistica? Per quasi cinquant9anni 
dopo la nascita della Repubblica c9è stata 
un9unica legge che ha interessato le questioni 
linguistiche del mondo, la legge 153 del 1971 
per la promozione di iniziative linguistico-
culturali rivolte ai discendenti dei nostri, 
legge che solo di recente è stata rimodulata 
dal D.Lgs. 64/2017. Queste leggi, insieme alla 
legge 401/1990, sugli Istituti Italiani di Cultura, 
sono state di fatto le uniche norme che in 
qualche modo hanno dato testimonianza di 
una idea di politica linguistica italiana. Ma 
politica linguistica non è soltanto la resa in 
termini di norme di una visione: innanzitutto 
è una visione, è un progetto di sviluppo 
linguistico espressivo e comunicativo che 
la classe di urgente di una società elabora 
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e propone alla sua società entro e fuori dei 
con昀؀ni nazionali. Bene, intesa in questo senso, 
riteniamo che l9Italia non abbia avuto una vera 
politica linguistica.
È in questo contesto altalenante e 
contraddittorio, povero di risorse, che si 
colloca la dif昀؀coltà di mettere davvero a 
regime il rapporto che esiste fra il nostro 
sistema economico-produttivo e la nostra 
lingua-cultura: la dif昀؀coltà di mettere insieme 
la cultura intellettuale, questo patrimonio 
immenso che nessuno riuscirà a scal昀؀re, 
patrimonio vivo e vitale, immenso capitale 
valoriale da un lato, e le manifestazioni 
della cultura antropologica dell9altro. Da 
queste discrepanze che diventano anche 
contraddizioni, da queste fratture ecco 
derivare un coacervo di questioni avviluppate 
in maniera tale da essere oggi dif昀؀coltà di 
dif昀؀cilissima soluzione.  Italiano 2020 ha 
messo in evidenza esattamente questo, come 
percezione generalizzata di chi opera nel 
settore.

Italiano 2020: dall9analisi alle proposte
 Italiano 2020, oltre ad avere una 
funzione conoscitiva, ne ha assunto anche una 
propositiva. Il quadro generale di riferimento 
per le sue proposte si fonda su un assunto 
diverso da quello abitualmente adottato: nel 
mondo non è non si sono diffuse soltanto 
una lingua e una dimensione culturale, ma 
anche un universo poliedrico, uno spazio 
pluridimensionale di realtà linguistiche e 
culturali, dall9italiano ai dialetti alle lingue  
delle minoranze; dalle manifestazioni della 
cultura intellettuale a quelle della cultura 
materiale, delle culture fabbrili.  A fronte 
dell9idea dell9italiano 8lingua di cultura9 che 
si diffonde nel mondo, visione cui sottende 
un certo senso di inopportuna e infondata 
superiorità, va ripresa l9idea, proposta da Piero 
Bassetti, della 8italicità9, cioè di una comunità 
che nel mondo si riconosce in una serie di valori 
che fanno capo al poliedrico spazio linguistico 
e culturale italiano. A questa collettività 
partecipano sia gli italiani nella Penisola, sia 
gli emigrati (anche i neoemigrati italiani), 
sia i discendenti degli emigrati italiani, sia, 
in昀؀ne, gli stranieri che nulla hanno a che fare 
con radici di nascita italiana. Si tratta di una 
comunità valoriale, che non soltanto si riferisce 
al patrimonio storicamente determinato 
e che non soltanto lo utilizza, ma ha a che 
fare con soggetti attivamente impegnati a 
rifondarlo, rideterminarlo nelle forme e nei 
modi più consoni nel mondo globale, cioè più 

adeguati a rispondere alle esigenze di senso 
che emergono nella nostra contemporaneità.
Nel campo speci昀؀co della ricerca e della 
formazione, Italiano 2020 auspica fortemente 
che si crei una stretta interconnessione fra 
i due ambiti. Non ci può essere, infatti, la 
de昀؀nizione di un buon pro昀؀lo di docente, non 
ci può essere un buon quadro di riferimento 
per l9inserimento dell9italiano ai vari pubblici 
reali e potenziali del mondo senza una forte 
base di analisi scienti昀؀ca. L9operazione, però, 
non appare semplice, nonostante la sua 
ragionevolezza.
Ad esempio, anche se si volesse semplicemente 
esaminare la materia ricostruendo 
l9andamento dei dati quantitativi dagli anni 
70 a oggi, ci si scontra con la dif昀؀coltà di 
poter effettivamente comparare i dati, di 
mettere a confronto per ottenere una visione 
organica: ogni ricerca, infatti, è stata condotta 
con presupposti, metodologie e modalità 
di rappresentazione dei risultati così diverse 
da rendere oggi realmente impossibile una 
visione unitaria e diacronica della materia. 
L9impegno della ricerca scienti昀؀ca, dunque, 
deve concentrarsi almeno per attuare un 
paradigma condiviso di azione se non sul 
piano teoretico almeno su quello delle 
metodologie di rilevazione e analisi dei dati. 
Data questa condizione, sarà possibile per 
la ricerca scienti昀؀ca cercare di fare proposte 
che possano essere perlomeno ascoltate dai 
possibili interessati: dalle istituzioni al sistema 
formativo ai singoli operatori di questo 
sistema.
La ricerca scienti昀؀ca si collega alla dimensione 
della formazione nel momento in cui l9Italia, 
almeno dalla 昀؀ne degli anni 90, si è impegnata 
in un notevolissimo sforzo di ride昀؀nizione 
dei pro昀؀li della formazione universitaria dei 
docenti di lingua italiana agli stranieri. Con le 
riforme universitarie che appunto datano dalla 
昀؀ne degli anni 90, e in particolare con il D.M. 
509/1999, il sistema universitario nazionale 
ha fatto un notevolissimo sforzo, anche se 
complessivamente non coordinato, per la 
creazione di 昀؀gure professionali nuove da 
inserire nel settore e per la riquali昀؀cazione di 
quelle esistenti. Dalle certi昀؀cazioni di lingua a 
quelle di competenze didattiche nell9italiano 
L2 , dalla istituzione di master, di scuole di 
specializzazione, corsi perfezionamento e 
Summer School, e soprattutto dall9istituzione 
di lauree e lauree magistrali: in questi ultimi 
decenni, in Italia, è stato creato un ventaglio 
di 昀؀gure professionali che superano il solo 
pro昀؀lo del docente e arrivano a quelli degli 
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esperti di programmazione formativa, di 
creazione di materiali per l9educazione 
linguistica o per l9applicazione delle 
tecnologie all9ambito linguistico educativo, 
agli esperti di valutazione certi昀؀catoria solo 
per citare alcuni di questi pro昀؀li. Più rilevante 
è il fatto che proprio in seguito alle riforme 
universitarie di questi ultimi decenni per la 
prima volta in Italia sono stati creati speci昀؀ci 
percorsi di formazione universitaria dei 
docenti di italiano L2: mai prima questo era 
avvenuto, né le due Università per Stranieri 
di Perugia e Siena avevamo mai avuto in 
precedenza la possibilità di rilasciare titoli di 
studio riconosciuti legalmente. Tale processo 
ha avuto un importante esito con l9istituzione, 
entro il sistema scolastico italiano, della 
Classe di concorso A23 3 Docente di Lingua 
italiana per discenti di lingua straniera: pur tra 
le molte dif昀؀coltà legate al quadro generale 
delle politiche di gestione dell9immigrazione 
straniera, dei limiti normativi sullo status 
dei nuovi cittadini italiani, sulle condizioni 
generali della nostra scuola, comunque 
l9istituzione di tale 昀؀gura di docente costituisce 
un importante riconoscimento formale del 
fatto che insegnare agli stranieri richiede uno 
speci昀؀co percorso formativo.
Come valorizzare all9estero, sia nella rete delle 
istituzioni culturali e formative italiane sia nei 
sistemi formativi degli altri Paesi, i risultati di 
questo percorso di innovazione è un problema 
che può essere inquadrato almeno entro 
le norme che regolano il sistema comune 
europeo della formazione. Siamo ben 
consapevoli delle dif昀؀coltà che si incontrano 
nell9affrontare la questione, ma da parte 
italiana si tratta di tematizzare questa novità, 
di averla ben chiara e di proporla negli accordi 
intergovernativi che regolano la presenza 
dell9italiano nei sistemi scolastici stranieri. 
Si tratta innanzitutto di fare in modo che  
le nuove 昀؀gure create dal sistema formativo 
nazionale siano riconosciute innanzitutto 
dalle nostre agenzie formative e istituzioni 
che operano all9estero: la complessità della 
materia richiede di necessità un cambiamento 
delle norme e a livello dei contratti nazionali 
di lavoro. Ma se non ci sarà almeno il 
riconoscimento istituzionale di ciò che le 
istituzioni stesse producono, dif昀؀cilmente 
riusciremo a concretizzare la qualità di questi 
nuovi pro昀؀li, le capacità dei nostri giovani che 
hanno scelto di formarsi per poter lavorare in 
questo settore. Così, si rischierà ancora una 
volta di perdere un9occasione. 
Siamo di fronte a scenari complessi, e s昀؀de 

si presentano a tutti coloro che operano 
in questo settore: alle istituzioni italiane, 
ai sistemi formativi straniere, ai singoli che 
operano in questo settore. La principale 
condizione per far sì che queste s昀؀de siano 
raccolte e vinte è il dialogo fra tutti i soggetti 
coinvolti, con un atteggiamento diffuso di 
umiltà che faccia sfuggire al rischio di una 
centralizzazione o a visioni 8imperialistiche9 
di un soggetto sugli altri che avrebbe 
effetti negativi risultando totalmente 
dissonante rispetto alla democraticità che 
deve necessariamente avere ogni strategia 
di educazione linguistica. Le istituzioni 
comunitarie, nei loro documenti generali 
di politica linguistica, hanno chiaramente 
de昀؀nito l9identità linguistica del cittadino 
europeo: una identità plurilinguistica. 
L9Italia non può porsi fuori da questo 
quadro: deve riconoscere e valorizzare il 
plurilinguismo interno e proporlo come 
valore, come ricchezza agli altri. In una 
cornice di educazione plurilinguistica e 
al plurilinguismo, l9italiano può vincere 
la s昀؀da: l9italiano che è lingua 8affabile9, 
lingua che si dona agli altri, che offre agli 
altri nuovi spazi di senso, che arricchisce 
di senso il vivere in questo mondo 
globalizzato. L9italiano può davvero essere 
uno strumento importante per questa s昀؀da 
essendo capace di proporre importanti 
valori di senso: fantasia, creatività, bellezza, 
e soprattutto le forme di socialità, i modi di 
stare insieme, di stare bene insieme.
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Abstract   
 L9apprendimento linguistico in classe, 
anche quella più virtuosa, è caratterizzato da 
un9esposizione limitata e da un9elaborazione 
dell9input vincolata ai tempi della lezione. I 
<compiti per casa= possono trasformarsi in un 
moltiplicatore di saperi e azioni linguistiche 
se strutturati in modo da rendere necessaria 
l9interazione fra gli apprendenti e con i 
contenuti. Il ruolo chiave è giocato dalla 
progettazione del percorso di apprendimento 
che deve vincolare momenti sincroni (in 
presenza o a distanza) e momenti asincroni, 
rendendoli interdipendenti e potenziandone 
il valore metacognitivo, per portare gli 
apprendenti a migliorare le competenze 
linguistiche e le <competenze trasversali= 
(soft skills), in particolare di tipo collaborativo, 
organizzativo e interpersonale. Si promuove 
così l9autonomia dello studente, non solo 
nello studio delle lingue ma anche, più 
ampiamente, nel raggiungimento dei propri 
obiettivi personali e professionali.
Nell9articolo si presenteranno questo tipo 
di attività, dette <ponte=, e si proporrà una 
esempli昀؀cazione didattica nell9ambito 
dell9insegnamento dell9italiano a stranieri.
 
1. Le competenze trasversali nella classe di 
lingua
 Mentre ormai il consenso 
sull9importanza delle competenze soft è 
indiscusso (per una disamina italiana in 
ambito educativo si veda La Marca e Gülbay 
2018), il dibattito è ancora aperto sulla loro 

natura. Per alcuni si riferiscono alla personalità, 
e quindi <alle caratteristiche profonde e 
stabili dell9individuo= (Bellier 2004), per altri, 
invece, sono competenze allo stesso modo 
delle abilità tecniche e sono quindi soggette 
a valutazione e sviluppo (in tal senso si veda 
Theurelle-Stein e Barth 2016). È sicuramente 
dif昀؀cile trovare una de昀؀nizione univoca (sono 
infatti conosciute con più nomi: soft skills, 21st 

century skills, basic skills, transferable skills, 

ecc. (cfr. Consiglio d9Europa 2021). Esempi di 
competenze trasversali proposte dall9UNESCO 
(2017) includono la cittadinanza globale, 
le abilità interpersonali e intrapersonali, 
il pensiero critico e innovativo e la salute 
昀؀sica e psicologica. La lista stilata dal World 
Economic Forum, nell9ambito dello studio 
<Future of jobs=, ne elenca dieci di essenziali, 
come l9etica del lavoro, la capacità di andare 
oltre il proprio campo d9azione, l9in昀؀uenza, la 
persistenza, l9intelligenza emotiva, il desiderio 
di incoraggiare e far progredire i propri gruppi 
di lavoro, il coraggio di prendere decisioni, 
l9adattabilità.
È evidente che nel XXI secolo l9acquisizione 
di competenze trasversali, utili sia nel 
contesto accademico che professionale, è 
una delle maggiori s昀؀de dell9insegnamento. 
Dal pensiero critico alla risoluzione dei 
problemi, alla creatività e alla negoziazione, 
le competenze trasversali consentono agli 
apprendenti di crescere come studenti e 
come persone. Unite all9autonomia e alla 
consapevolezza interculturale, permettono 
agli studenti di agire nel loro contesto 

*Il saggio è frutto del lavoro congiunto delle due autrici che hanno concordato assieme l9impianto generale e la 
suddivisione in parti. Susana Benavente ha curato i paragra昀؀ 2 e 3 mentre Paola Celentin ha elaborato i paragra昀؀ 1 
e 4. Le conclusioni sono state elaborate congiuntamente.
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quotidiano e, allo stesso tempo, di uscire dalla 
loro zona di comfort per diventare agenti 
di cambiamento a livello sociale, anche in 
campo internazionale. Secondo l9OMS queste 
<abilità di vita= hanno anche un effetto sulla 
capacità degli individui di non intraprendere 
comportamenti a rischio per la salute, di 
adottare stili di vita positivi e relazioni sane.
Una ricerca condotta da Park et al. (2017) ha 
cercato di veri昀؀care la correlazione esistente 
tra risorse personali degli apprendenti 
(intese come punti di forza del carattere) e 
successo scolastico. Secondo il gruppo di 
ricerca, queste competenze sono organizzate 
in tre dimensioni: interpersonale (ad 
esempio: empatia, tolleranza e capacità 
relazionali), intrapersonale (ad esempio: 
autoconsapevolezza, capacità di 昀؀ssare 
obiettivi e di autoregolarsi per raggiungerli) 
e intellettuale (intesa come attrazione per 
l9apprendimento, non come capacità di 
apprendere facilmente). Le ragioni della 
ricerca derivano dalla constatazione che, 
mentre quoziente intellettivo e livello 
socioeconomico sono indicatori stabili nel 
predire il successo accademico, le risorse 
personali sono modi昀؀cabili e si evolvono: 
svilupparle può quindi essere un modo 
ef昀؀cace per ridurre le diseguaglianze sociali 
e promuovere il successo scolastico anche fra 
gli apprendenti provenienti dagli ambienti 
più svantaggiati. Le ricerche condotte hanno 
permesso di dimostrare che le tre dimensioni 
indicate sono correlate positivamente con la 
progressione nei risultati scolastici e che, fra 
queste, è la dimensione interpersonale quella 
che sembra avere il maggiore impatto. 
 Le competenze trasversali sono 
indissolubilmente legate all9insegnamento 
e all9apprendimento delle lingue e, più 
ampiamente, si applicano anche alla famiglia 
e al bi/plurilinguismo e quindi hanno un 
signi昀؀cato sociale primario. Ne è consapevole 
anche il Volume Complementare del Quadro 
Comune Europeo (Consiglio d9Europa 2020) 
che, oltre a distribuire in modo diverso 
le competenze linguistiche rispetto alla 
sistematizzazione del 2001, dà un9enfasi 
notevole alla cosiddetta mediazione. 
Seguendo Piccardo (2020: 563), infatti 
<mentre nell9approccio comunicativo si 
parlava di quattro competenze per riferirsi 
alla comprensione scritta e orale e alla 
produzione scritta e orale, secondo il QCER1  la 
competenza linguistico comunicativa si attiva 
in quattro modalità: ricezione, produzione, 

1 Si intende qui il Volume Complementare.

interazione e mediazione. Ciascuna di queste 
modalità si declina all9orale o allo scritto 
separatamente o in modo combinato.= A 
lungo sottovalutata (era già presente nel 
QCER del 2001) la mediazione è stata spesso 
frettolosamente assimilata all9interazione, 
ma in realtà è una dimensione molto più 
complessa che, secondo le parole di Piccardo 
stessa (2012 in 2020: 564) <intègre la dimension 
sociale caractéristique de l9interaction et la 
dépasse en soulignant le lien constant entre 
dimension sociale et dimension individuelle 
dans le cas de l9usage et de l9apprentissage 
des langues=2.
Le attività di mediazione vengono introdotte 
nel Volume Complementare (2020: 102) 
speci昀؀cando che, pur nella diversità degli 
aspetti trattati, in questo tipo di attività 

 
ci si occupa meno dei propri bisogni, 
delle proprie idee o del proprio modo di 
esprimersi che di quelli della parte o delle 
parti per cui si sta mediando. Una persona 
che si impegna in un9azione di mediazione 
deve avere un9intelligenza emotiva molto 
sviluppata oppure essere disponibile a 
sviluppare un9apertura mentale, in modo 
da provare suf昀؀ciente empatia verso i 
punti di vista e gli stati emotivi degli altri 
partecipanti alla situazione comunicativa. 
Il termine <mediazione= è anche utilizzato 
per descrivere un processo sociale e 
culturale che consiste nel creare le 
condizioni per comunicare e cooperare, 
affrontare e stemperare con successo 
situazioni delicate e eventuali tensioni 
che possono sorgere. In particolare la 
mediazione interlinguistica e intermodale 
implica inevitabilmente una competenza 
sociale e culturale oltre che una 
competenza plurilingue.

 Risulta pertanto dif昀؀cile distinguere 
completamente i tre tipi di attività 
di mediazione proposti dal Volume 
Complementare (<Mediare a livello 
concettuale=, <Mediare a livello testuale=, 
<Mediare a livello comunicativo=) tanto che 
gli estensori stessi sottolineano di adeguare 
i descrittori alle proprie esigenze, com9è 
possibile riscontrare anche nelle proposte 
applicative presentate in North et al. (2022).
 La classe di lingua si presenta quindi 
come un ambiente di apprendimento in 
cui il contenuto disciplinare (hard) è la 

2 [La mediazione] <integra la dimensione 
sociale caratteristica dell9interazione e la oltrepassa 
sottolineando il legame costante fra la dimensione 
sociale e la dimensione individuale nell9uso e 
nell9apprendimento linguistico= (traduzione nostra).
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comunicazione ed è quindi palestra ideale per 
lo sviluppo di numerose soft skills legate non 
solo alla mediazione ma anche alla competenza 
plurilingue e interculturale. Af昀؀nché questo 
sia realizzabile è necessario che i task proposti 
vengano congegnati in modo da stimolarne 
l9utilizzo ed è proprio in questa direzione che 
si orienta la proposta fatta in questo articolo. 
 
2. <Attività ponte=: de昀؀nizione 
 La costruzione di ambienti di 
apprendimento che favoriscano e supportino 
l9apprendimento, così come descritti nel libro 
bianco 21st Century Learning Environment3, 
stimola la promozione di metodologie 
didattiche che incorporano strumenti 
tecnologici, attività complesse e s昀؀danti 
e un approccio cooperativo per superare i 
limiti dell9aula 昀؀sica.  Al 昀؀ne di ottimizzare 
l9apprendimento linguistico si promuove 
inoltre l9aumento dell9esposizione all9input 
linguistico e a occasioni per la sua elaborazione 
(processing) (Nuzzo e Grassi 2016). Le attività 
ponte si inseriscono in questa cornice 
metodologica e possono essere de昀؀nite 
come compiti che estendono il lavoro d9aula 
(in presenza o a distanza) verso l9ambiente 
di apprendimento asincrono e propongono 
compiti che necessitano della cooperazione 
di più apprendenti che lavorano online 
attivando le loro risorse linguistiche, cognitive 
e sociali. La parola <ponte= è da intendersi qui 
come una via di collegamento a doppio senso 
(Benavente e Celentin 2019). 
 Ci sono attività ponte in uscita, 
proposte alla 昀؀ne di una sessione presenziale 
per proseguire un lavoro iniziato in aula o 
per mettere le basi di un nuovo compito da 
svolgere online in gruppo: in questo modo il 
lavoro online (asincrono) ospita una fase di 
esercitazione, produzione e/o consolidamento 
che normalmente non si riesce a fare in aula. 
 Ci sono attività ponte in entrata, che 
collegano il lavoro asincrono online precedente 
con il sincrono, in quanto in apertura di 
ogni sessione di lavoro presenziale si pone 
l9attenzione sull9attività che ha impegnato i 
gruppi nell9asincrono per restituire i risultati e 
farne una sintesi metacognitiva. Gli studenti 
possono così entrare in contatto con maggiore 
3 Il libro bianco degli ambienti di apprendimento 
del XXI secolo illustra la relazione tra spazi 昀؀sici e 
sistemi tecnologici per l9apprendimento e considera 
come tali risorse supportino le relazioni umane positive 
necessarie per un apprendimento ef昀؀cace. Sono 
ambienti di apprendimento le strutture, gli strumenti 
e le comunità che ispirano studenti ed educatori a 
raggiungere le conoscenze e le competenze che il XXI 
secolo richiede.

input linguistico e, grazie alla guida dei 
docenti, sono in grado di osservare e analizzare 
le interazioni avvenute in ambiente virtuale.  
 Le attività ponte, in virtù della nuova 
convergenza tra dimensione reale e virtuale, 
rappresentano 

un elemento signi昀؀cativo per fornire 
ai soggetti coinvolti didatticamente 
(docenti e discenti) spunti di ri昀؀essione 
linguistici, metacognitivi e sociocognitivi 
in un9ottica di knowledge building che 
[potenzia] l9ambiente di apprendimento 
effettivo. Non si [tratta] di apprendimento 
misto (nell9alternare gli ambienti di 
apprendimento: reale e virtuale) bensì 
di far con昀؀uire entrambi gli ambienti 
abbattendo le frontiere e consolidando 
un nuovo ambiente di apprendimento 
che possiamo de昀؀nire <potenziato= poiché 
ha rafforzato ef昀؀cacemente l9azione 
educativa. (Benavente e Celentin 2019: 21)

 In fase di progettazione didattica 
bisogna considerare tre caratteristiche delle 
attività ponte: lo scenario digitale in cui si 
svolgono, l9obiettivo del task operativo, le 
dinamiche relazionali da costruire tra gli 
apprendenti e con i contenuti.

1. Scenario digitale. Come altri modelli 
formativi che declinano il principio 
dell9apprendimento linguistico continuo 
(seamless language learning)4 le attività 
ponte prevedono l9utilizzo della tecnologia 
e di ambienti di apprendimento online 
che, in particolare nel contesto linguistico, 
hanno dimostrato molti bene昀؀ci e pochi 
svantaggi (Halim e Hashim 2019). Oltre 
all9uso di piattaforme per l9apprendimento 
a distanza e delle funzionalità comunicative 
e operative in esse incorporate (forum, wiki, 
chat ecc.), progettare lo scenario digitale 
signi昀؀ca enfatizzare la dimensione tempo: 
ubiquo non signi昀؀ca solo in ogni spazio ma 
anche in ogni momento (Burbules 2004; 
2015). La disponibilità continua consente di 
entrare e uscire nello spazio di lavoro senza 
un programma prestabilito, di adattare il 
ritmo di lavoro alle proprie preferenze o 
esigenze e facilita la co-costruzione del 
compito tramite lo scambio comunicativo 
a distanza. Nel digitale la traccia lasciata 

4 Wong et al. (2015) de昀؀niscono il seamless 

language learning come un9esperienza in cui gli 
studenti sono in grado di apprendere in modo 
continuo, collegando involontariamente vari sforzi 
di apprendimento con una combinazione di tempi, 
luoghi e tecnologie diversi.
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dagli scambi comunicativi diventa traccia 
della competenza comunicativa degli 
studenti e consente al docente di seguire 
e osservare il processo di apprendimento. 
Lo spostamento nel digitale e nel 
domestico di alcune attività collaborative 
permette in昀؀ne di essere maggiormente 
inclusivi per i tempi, le modalità di 
lavoro e gli strumenti impiegati. 

2. Task operativo. Le attività ponte 
propongono compiti reali contestualizzati 
in situazioni di problem solving da svolgere 
in lingua orientate più alla ricreazione 
di esperienze di vita, sia personali che 
culturali (Willis 1996), che alla pratica 
di forme linguistiche. L9approccio task-

based accentua <il coinvolgimento 
personale dell9apprendente, che viene 
condotto ad utilizzare la lingua per 
esprimere la propria visione dei problemi, 
le proprie interpretazioni e risoluzioni= 
(Tamponi, 2007: 104). L9uso della lingua è 
quindi strumentale allo svolgimento di 
task signi昀؀cativi, s昀؀danti e coinvolgenti. 
Inizialmente gli scambi possono essere 
anche in L1: l9obiettivo è costruire 
competenze facenti parte del sostrato 
comune per consentire all9apprendente 
di avvicinarsi a compiti cognitivamente 
esigenti e concreti. In questa ottica 
procedurale i task diventano catalizzatori 
dei processi di apprendimento (Willis 1996; 
Bygate, Skehan e Swain 2001), a loro volta 
supportati dall9attivazione di strategie 
cognitive (capacità di analisi, elaborazione, 
controllo attentivo) e competenze sociali. 

3. Dinamiche relazionali. I task proposti 
nelle attività ponte sono da eseguire 
in gruppi di lavoro perché stimolano il 
confronto tramite le interazioni online e 
consentono la costruzione attiva delle 
conoscenze necessarie al raggiungimento 
degli obiettivi. Gli apprendenti mettono 
in atto in questo modo il processo di 
learning by doing e imparano attraverso 
la pratica sviluppando nuove competenze 
sociali a supporto dei processi relazionali 
e decisionali. Inoltre, applicare i concetti 
appresi a problemi concreti, da risolvere 
attraverso la cooperazione con il gruppo 
di pari, è un ottimo modo per sviluppare 
competenze operative e competenze 
trasversali quali saper comunicare 
ef昀؀cacemente, essere 昀؀essibili e creativi 
 

nella risoluzione di problemi e saper 
gestire i malintesi e i con昀؀itti. 

 
3. <Attività ponte=: il ruolo centrale della 
metacognizione 
 Gli studi sulla metacognizione 
dimostrano che essere consapevoli delle 
proprie modalità di apprendimento ed essere 
in grado di controllare i propri processi cognitivi 
ha ricadute positive sul successo scolastico 
(Cornoldi 1990; 1995; 2007; Wellman e Gelman 
1992; Borkowski e Muthukrishna 1992; Caponi 
et al. 2012). La metacognizione interessa 
tutte le fasi delle attività di apprendimento 
e interagisce con la dimensione strategica 
dell9apprendente che è chiamato a:
" riconoscere la necessità di adottare un 

comportamento strategico;
" osservare le caratteristiche del compito 

e individuare nel proprio repertorio le 
strategie più adatte a seconda della 
situazione di problem solving;

" applicare le strategie individuate;
" valutarne l9ef昀؀cacia.
 Sia l9autoregolazione dei processi 
cognitivi che il controllo strategico sono 
sostenuti dalla dimensione emotivo-
motivazionale dell9apprendente in cui sono 
fondamentali le convinzioni circa la capacità 
di apprendere, la 昀؀ducia nelle proprie abilità, 
gli obiettivi posti e le attribuzioni del proprio 
successo e insuccesso nello studio (De Beni, 
Meneghetti e Pezzullo 2010).
Attività ponte e percorsi basati sulla 
metacognizione hanno diversi punti 
in comune. Il concetto di knowledge 

building (Scardamalia 2002; Scardamalia e 
Bereiter 2006) che ispira la progettazione 
delle attività ponte, evidenzia il ruolo 
cruciale dell9apprendimento in prospettiva 
procedurale: l9apprendente deve acquisire 
e sfruttare conoscenze e procedure per co-
costruire nuove conoscenze all9interno del 
suo gruppo di pari o comunità di lavoro. È 
dunque necessario che sviluppi competenze 
individuali e sociali che gli consentano 
di costruire conoscenze per sé e per la 
sua comunità, generando nuove idee e 
collaborando in maniera creativa (Scardamalia 
2002; Cacciamani 2009). Tanto il soggetto 
quanto la comunità di pari devono quindi 
ri昀؀ettere sul proprio operato per far avanzare 
ef昀؀cacemente la conoscenza della comunità. 
Le attività ponte declinano diverse forme di 
metacognizione. In primo luogo attivano la 
ri昀؀essione metalinguistica sulla lingua e i suoi 
usi per scoprire i meccanismi che sottostanno 
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alle lingue, preziosa particolarmente nei 
contesti plurilingui. In secondo luogo, 
promuovono l9attività metacognitiva in senso 
stretto poiché gli apprendenti af昀؀nano la 
capacità di ri昀؀ettere criticamente sul proprio 
processo di apprendimento e sulle strategie 
più ef昀؀caci da adottare per la situazione di 
problem solving. In terzo luogo, trova spazio 
anche la ri昀؀essione meta-apprenditiva: 
l9apprendente può comprendere come 
apprende, sviluppando maggiore 
consapevolezza su comportamenti e azioni 
collaborative da attuare in base agli obiettivi 
da raggiungere. In昀؀ne, viene stimolata 
anche l9attività metasociocognitiva poiché 
si sviluppano competenze trasversali tese a 
migliorare le relazioni sociali virtuali e quindi 
l9ef昀؀cacia del lavoro collaborativo (Martinelli 
2004).
 In generale le competenze trasversali si 
sviluppano solo attraverso la metacognizione, 
vale a dire la ri昀؀essione consapevole 
sull9esperito.

4. <Attività ponte=: un9applicazione 
all9insegnamento dell9italiano a stranieri 
 In questo paragrafo intendiamo 
proporre una possibile applicazione del 
modello descritto nel paragrafo 2 in un corso 
di italiano a stranieri di livello A2. 
L9attività viene avviata in classe e si colloca 
idealmente al termine di un percorso didattico 
che ha sviluppato il lessico relativo alla famiglia 
e alla descrizione 昀؀sica e psicologica5.
Fase 1 3 in classe 

 L9insegnante crea gruppi di massimo 
4 studenti e invita ciascun gruppo a 
confrontarsi partendo da questo stimolo 
<Conoscete qualche serie TV che racconta 
la storia di una famiglia? Parlatene nel 
gruppo.= La discussione può avvenire anche 
in L1, in quanto introduttiva all9argomento del 
progetto.
L9insegnante propone poi qualche foto di 
serie TV italiane che parlano di famiglie6 
e coralmente ne sollecita la descrizione, 
cercando di ottenere anche ipotesi sulle loro 
abitudini, sui comportamenti, ecc.
Fase 2 3 in classe  

 A questo punto l9insegnante comunica 
5 L9attività è stata modellata a partire dalla 
proposta didattica <Progetto. Inventare una famiglia 
da serie TV= presentata in Piantoni M., Bozzone Costa 
R. e Fumagalli L. (2021), Volentieri! Livello A2, Torino: 
Loescher, pp. 27-28.
6 Esempi di serie italiane che parlano di famiglie 
possono essere <I Cesaroni=, <Un medico in famiglia=, 
<Volevo fare la rockstar=, <A casa tutti bene=, <Tutta 
colpa di Freud=.

ai gruppi che è giunto il loro momento di 
diventare registi: ogni gruppo deve infatti 
inventare una famiglia che sarà la protagonista 
della serie TV della classe.
Dà quindi qualche sollecitazione in modo da 
aiutare i gruppi a focalizzare la descrizione e a 
reimpiegare il lessico visto nell9unità (famiglia 
piccola vs numerosa, unita vs disunita, 
tradizionale vs moderna, con un solo genitore 
vs allargata, ecc.). 
L9insegnante chiede anche di inventare un 
nome per la famiglia, che in qualche modo ne 
faccia intuire il carattere.
L9insegnante spiega agli studenti che il lavoro 
proseguirà a casa, in modalità collaborativa e 
che dovranno concordare ruoli, modalità di 
lavoro e tempi. Può lasciare un po9 di tempo 
in classe per concordare questi elementi in 
modo che il lavoro a casa poi sia più 昀؀uido 
(ovviamente questo dipenderà dal grado 
di familiarità degli studenti con il lavoro 
cooperativo).
L9insegnante preciserà anche che il lavoro va 
interamente svolto in asincrono, avvalendosi 
degli strumenti di comunicazione a 
disposizione, in quanto la traccia dei loro 
scambi costituirà parte integrante della 
valutazione.
Fase 3 3 a casa

 Il lavoro prosegue ora da casa. Ogni 
gruppo collaborerà a distanza, avvalendosi 
degli strumenti digitali a disposizione del 
corso7.
Nell9arco di tempo indicato dall9insegnante 
(ad esempio una settimana) gli studenti 
dovranno svolgere i seguenti compiti. Per 
ciascun compito suggerisce delle domande 
stimolo per aiutare gli studenti ad arricchire 
lo svolgimento.
Compito 1: create l9albero genealogico della 
vostra famiglia (Com9è formata la famiglia? 
Che origini ha? Chi è il capofamiglia? ecc.)
Compito 2: per ogni personaggio indicate le 
informazioni di base (Nome, Età, Stato civile, 
Professione, Interessi, Personalità, ecc.)
Compito 3: preparatevi a presentare la 
vostra famiglia in classe in modo originale.  
Attenzione!    
 

7 La soluzione ideale è ovviamente un9istanza 
di supporto (es. Moodle oppure Google Classroom ®) 
ma è possibile collaborare anche attraverso strumenti 
digitali liberi. Nell9esperienza svoltasi nel convegno, 
ad esempio, è stata creata una pagina con Framapad 
https://framapad.org/abc/ per ciascun gruppo. 
Framapad, oltre a permettere la scrittura collaborativa, 
prevede la presenza di una chat fra gli utilizzatori del 
documento e l9identi昀؀cazione dei contributi degli stessi 
grazie a una codi昀؀ca colore.
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• No alla presentazione di un personaggio 
alla volta. 

• Tutti i membri del gruppo devono parlare.
 Durante  lo  svolgimento di questi  
compiti l9insegnante monitorerà costante-
mente gli strumenti di comunicazione 
impiegati dagli studenti, ma interverrà 
solamente nel caso in cui il lavoro non si 
inneschi oppure vi siano dei problemi di 
comunicazione.
Al termine del tempo assegnato per lo 
svolgimento dei compiti l9insegnante 
preparerà una restituzione sul lavoro svolto 
in asincrono dagli studenti, raccogliendone 
campioni di lingua ed estratti di scambi atti 
ad evidenziare i processi attivati. Suggeriamo 
dei possibili <punti caldi=:
" dif昀؀coltà incontrate
" dinamiche di comunicazione digitale
" strategie di collaborazione adottate 

(ef昀؀caci e meno ef昀؀caci)
" scelte linguistiche.
Naturalmente, in base al tipo di attività 
proposta e alla maturità degli studenti, sarà 
possibile adottare prospettive diverse. Non 
è ovviamente questa la sede per correggere 
errori nella produzione linguistica, vista che 
il focus dell9attività è piuttosto lo sviluppo di 
competenze trasversali e il reimpiego creativo.
Fase 4 3 in classe

 Prima di dare spazio alle presentazioni 
delle famiglie, l9insegnante illustrerà agli 
studenti la propria restituzione sul lavoro che 
hanno svolto, avvalendosi di un supporto di 
presentazione che poi possa essere messo 
a disposizione degli studenti e conservato 
nell9archivio digitale della classe.
L9insegnante eviterà la lezione frontale e 
cercherà piuttosto di coinvolgere gli studenti 
in un dialogo formativo sul percorso svolto, 
sollecitando la loro partecipazione attiva.
Fase 5 3 in classe

 A questo punto il lavoro prosegue con 
la presentazione da parte di ciascun gruppo 
della famiglia inventata al resto della classe  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
e una votazione individuale (possibilmente 
anonima e con motivazione del giudizio) per 
eleggere la famiglia che è piaciuta di più.
L9insegnante a questo punto formerà 
dei nuovi gruppi con la tecnica Jig-Saw 

dell9apprendimento cooperativo, facendo 
in modo che in ogni nuovo gruppo ci sia un 
membro per ciascuno dei gruppi che hanno 
lavorato alle fasi precedenti.
I nuovi gruppi avranno il compito di scrivere 
una pubblicità per la nuova serie, seguendo un 
prompt simile a quello della 昀؀g. 1.
Fase 5 3 In classe o a casa

 Al termine del percorso l9insegnante 
proporrà un momento di autovalutazione da 
svolgere individualmente. Questo momento, 
condotto con gli strumenti più familiari 
all9insegnante e agli studenti, verterà sulla 
percezione del processo di apprendimento, sul 
giudizio del lavoro condotto in gruppo (tanto 
in presenza quanto a distanza) e sui prodotti 
realizzati.

5. Conclusioni 
 Il lavoro di educazione linguistica 
svolto attraverso le attività ponte sposta il 
focus dell9agire didattico dalla lingua alla 
comunicazione, cercando di creare spazi 
autentici di interazione e di scambio in cui la 
lingua diventa mezzo (e non solo 昀؀ne).
L9insegnamento deve capitalizzare l9espe-
rienza dell9apprendimento informale (di cui 
i nostri studenti sono spesso protagonisti 
inconsapevoli) per supportare l9apprendimento 
formale, innanzitutto accogliendo l9idea che 
l9apprendimento riguarda la partecipazione 
sociale e la costruzione di signi昀؀cato e non 
solo la trasmissione e l9acquisizione. In tale 
ottica è essenziale che vengano anche 
sviluppate nuove pratiche di valutazione, più 
appropriate all9apprendimento visto come 
collaborazione e partecipazione e quindi con 
un maggior bilanciamento della responsabilità 
della valutazione e adottando degli approcci 
docimologici più collaborativi.

Fig. 1 Prompt per la creazione della pubblicità della serie televisiva.
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UNIVERSITÄRES SPRACHPRAXISMODUL 
ZUR FÖRDERUNG DES 
SELBSTGESTEUERTEN 

FREMDSPRACHENLERNENS
Mark Bechtel

(Universität Osnabrück)

Zusammenfassung
 Im Zentrum des vorliegenden Beitrags 
steht das universitäre Sprachpraxismodul 
>Autonomes Fremdsprachenlernen= (AFL), 
das seit Sommersemester 2023 im 
Bachelorstudiengang für Französisch, 
Spanisch und Italienisch an der Universität 
Osnabrück angeboten wird. Ziel ist, dass 
die Studierenden lernen, in ausgewählten 
Fremdsprachenlernaktivitäten außerhalb 
der >normalen= Sprachpraxisveranstaltungen 
selbstgesteuert und eigenverantwortlich 
weiterzulernen. Ziel des Beitrags ist es, einen 
Einblick in die Quali昀؀kationsziele des Moduls, 
des zugrundeliegenden Verständnisses 
von Lernerautonomie und die Bestandteile 
des Moduls zu geben. Der Fokus liegt 
auf der Beschreibung einer Auswahl von 
Fremdsprachenlernaktivitäten, anhand derer  
die Studierenden Strategien und Techniken  
des selbstgesteuerten Lernens an- 
wenden und ihre jeweiligen Erfahrungen 
re昀؀ektieren sollen.  

Einleitung 
 Das institutionelle Fremdsprachen-
lernen, das durch eine Lehrkraft gesteuert 
wird, ist in vielerlei Hinsicht darauf 
angewiesen, dass die Lernenden ihr eigenes 
Lernen in die Hand nehmen. Insbesondere 
in Kontexten, in denen die Progression 
steil ist, wie im Rahmen universitärer 
Sprachpraxisveranstaltungen, deren Umfang 
begrenzt ist, müssen die Studierenden 
bereit und in der Lage sein, außerhalb 
dieser Veranstaltungen die Fremdsprache 
selbstständig und eigenverantwortlich weiter-
zulernen. Im Zentrum des Beitrags steht 

ein universitäres Sprachpraxismodul, das in 
den 2021 reakkreditierten romanistischen 
Studiengängen der Universität Osnabrück 
curricular verankert wurde und das  
Ziel verfolgt, das selbstgesteuerte 
Fremdsprachenlernen der Studierenden 
zu fördern (Modul >Autonomes 
Fremdsprachenlernen< AFL).  Nach der 
Skizzierung des AutonOS-Projekts, in dessen 
Rahmen das Modul für die Fächer Französisch, 
Spanisch und Italienisch konzipiert wurde, 
werden die mit dem Modul verbundenen 
Quali昀؀kationsziele beschrieben. In einem 
weiteren Schritt wird erläutert, welches 
Konzept von selbstgesteuertem Lernen 
bzw. Lernerautonomie hierbei zugrunde 
gelegt wird. Anschließend wird dargestellt, 
welche Bestandteile das Modul, das im 
Sommersemester 2023 erstmalig angeboten 
wird, im Hinblick auf die Sprachpraxis 
Italienisch enthält. Ein besonderes 
Augenmerk liegt hierbei auf einer Auswahl 
von Beispielen für selbstgesteuerte 
Aktivitäten zum Fremdsprachenlernen, 
die genauer beschrieben werden.  

1. AutonOS-Projekt 
 Das AutonOS-Projekt war eines von vier 
Projekten innerhalb des DigiRom-Projekts  
1der Romanistik der Universität Osnabrück, 
das zwischen 2019 und 2021 vom Ministerium 
für Wissenschaft und Kultur (MWK) des Landes 
Niedersachsen unter dem Förderprogramm 
>Qualität Plus. Programm für gute Lehre in 

1 Informationen zu den anderen Teilprojekten 
von >DigiRom< sind unter folgendem Link zu 昀؀nden: 
https://digitale-lehre.virtuos.uni-osnabrueck.de/
digirom/.
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Niedersachsen<2 gefördert wurde. Ziel von 
DigiRom war es, die Qualität der universitären 
Lehre in der Romanistik durch die Integration 
digitaler Technologien zu steigern3.  
 Ausgangspunkt für das AutonOS-
Projekt war die Problemlage, dass bei 
Fremdsprachen wie Spanisch und 
Italienisch, die an der Universität Osnabrück 
auch ohne Vorkenntnisse studiert 
werden können, die sprachpraktischen 
Lehrveranstaltungen für einen Großteil der 
Studierenden nicht ausreichen, um das 
curricular festgeschriebene Sprachniveau 
(C1) in der studierten Sprache zu erlangen. 
Darüber hinaus sind die Gelegenheiten 
für die Studierenden begrenzt, im 
Rahmen der Lehrveranstaltungen die in 
den sprachpraktischen Veranstaltungen 
erworbenen fremdsprachlichen Kenntnisse 
anzuwenden und zu vertiefen. Nicht 
zuletzt stellten die Lektorinnen und 
Lektoren fest, dass die Fähigkeit bei 
einigen Studierenden, selbstständig 
die Fremdsprache weiterzulernen, 
nicht besonders ausgeprägt ist.  
 Um einen Beitrag zur Lösung 
dieses Problems zu leisten, wurde die 
Reakkreditierung der romanistischen 
Studiengänge genutzt, um ein zusätzliches 
Sprachpraxismodul zu konzipieren, das 
der Förderung des selbstgesteuerten 
Fremdsprachenlernens dienen soll. Mit dem 
Modul >Autonomes Fremdsprachenlernen< 
(AFL), das curricular im 2-Fächer-Bachelor 
der romanistischen Studiengänge für die 
Fächer Französisch, Spanisch und Italienisch 
der Universität Osnabrück verankert wurde 
und erstmalig im Sommersemester 2023 
und dann semesterweise angeboten wird, 
sind folgende Quali昀؀kationsziele verbunden 
(Modulbeschreibungen Romanistik, 27, 55, 83): 
Am Ende des Moduls sollen die Studierenden
• wissen, was das Konzept der 

Lernerautonomie bedeutet,
• Strategien und Techniken zum 

selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen 
kennen, 

• in authentischen Kontakt- und 
Lernsituationen Strategien und Techniken 

 
2 https://www.mwk.niedersachsen.de/startseite/
aktuelles/presseinformationen/qualitaet-plus--48-
projekte-zur-verbesserung-der-studienqualitaet-
ausgewaehlt--170631.html.
3 Für die Entwicklung, Durchführung und 
Evaluation neuer Lehrveranstaltungsformate in 
der Romanistik wurden zwei wissenschaftliche 
Mitarbeiterinnen (50 %) eingestellt, zusätzlich standen 
auch studentische Hilfskräfte zur Verfügung.

selbstgesteuerten Fremdsprachenlernens 
anwenden können,

• eigene Sprachlernerfahrungen 
dokumentieren und re昀؀ektieren können.  
   

 Mit dem AFL-Modul wird 
die Hoffnung verbunden, dass die  
Studierenden nach seiner Beendigung 
ihr Fremdsprachen-lernen auch im 
weiteren Studienverlauf selbstständig 
außerhalb der sprachpraktischen Lehr- 
veranstaltungen weiterführen.  
 Im Zentrum des AFL-Moduls steht 
das selbstgesteuerte Lernen bzw. das 
Konzept der Lernerautonomie, auf das im 
folgenden Kapitel eingegangen wird.  

2. Zum Begriff der Lernerautonomie  
 Als Ausdruck von Lernerautonomie 
werden in der Fremdsprachendidaktik 
mittlerweile so viele unterschiedliche 
didaktische Szenarien und methodische 
Überlegungen bezeichnet, dass Schmenk 
feststellt, dass der Begriff >proportional zu 
seiner Beliebtheit deutlich an Konturlosigkeit 
gewonnen 3 und an Trennschärfe verloren< 
habe (12). Es scheint daher ratsam, der 
Empfehlung von Schmenk zu folgen und >sich 
zu vergewissern, mit welchem Verständnis 
von Autonomie man arbeitet und welches 
Verständnis man unter jeweils gegebenen 
Umständen für angemessen und tragfähig 
hält< (22). 
 Mit welchen Autonomieverständnissen 
haben wir es in der Fremdsprachendidaktik 
also zu tun, und worin unterscheiden sie sich? 
Für Schmenk liegen sechs unterschiedliche 
Auffassungen von Lernerautonomie vor (13-
20). 
 Beim situativ-technizistischen Auto-
nomiebegriff wird nach Schmenk autonomes 
Lernen >als Summe von Tätigkeiten, die an 
und mit fremdsprachlichen Materialien allein 
ausgeführt werden<, verstanden, während 
sich das Lehren auf die Bereitstellung von 
Materialien entweder durch Personen oder 
Computer beschränkt (14). Dieser einfachen 
und in vielerlei Hinsicht zu Recht kritisierten 
Auffassung von Lernerautonomie stellt 
Schmenk den handlungstheoretischen 
Autonomiebegriff von Holec gegenüber, bei 
dem sich Autonomie darin ausdrückt, dass 
>Lernende über die notwendigen Kenntnisse, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten verfügen, den 
Lernprozess in all seinen Phasen von der 
Planung und Durchführung bis zur Re昀؀exion 
und Evaluation selbstverantwortlich 
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durchzuführen< (14). Für Holec (1980) ist 
Lernerautonomie die >capacité de prendre 

en charge son propre apprentissage<, also 
die Fähigkeit, das eigene Lernen selbst in 
die Hand zu nehmen (4). In diesem Sinne 
haben Lernende nach Schmenk beim 
selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen 
konkret die nicht triviale Aufgabe, >sich 
selbst Lernziele zu setzen, die Inhalte und 
die Progression ihres Lernens zu bestimmen, 
geeignete Methoden und Techniken zur 
Erreichung ihrer Lernziele auszuwählen, 
den eigenen Lernprozess zu überwachen 
und die Lernfortschritte zu evaluieren< (367). 
Lehrende, die in institutionellen Kontexten 
diese Aufgabe klassischerweise erfüllen, 
sind bei einem solchen Verständnis von 
Lernerautonomie im Grunde genommen 
über昀؀üssig, da die Lernenden die Aufgabe 
bereits übernommen haben: Autonomie 
wird hierbei als Voraussetzung für 
selbstgesteuertes Lernen angesehen. Unklar 
bleibt jedoch, wie die Lernenden diese 
Fähigkeit entwickeln und welche Rolle die 
Lehrenden bei diesem Entwicklungsprozess 
spielen sollen (Schmenk 14). 
 Beim strategisch-technischen 
Autonomiebegriff werden Lernende als 
autonom bezeichnet, >wenn sie über ein 
Repertoire an Strategien und Techniken 
verfügen, die sie begründet und zielgerichtet 
beim Fremdsprachenlernen einsetzen 
können, um möglichst ef昀؀zient zu lernen< 
(Schmenk 15). Lernen bedeutet hier >ein vom 
Einzelnen mit Hilfe trainierbarer strategischer 
Entscheidungen steuerbarer Prozess< (15). 
Lehrenden fällt hierbei die Rolle zu, mit den 
Lernenden möglichst effektive Techniken für 
zukünftige Fremdsprachenlernsituationen zu 
trainieren.
 Für die (radikal-)konstruktivistische 
Autonomiekonzeption wird Lernerautonomie 
nicht als Ziel von Lernprozessen angesehen, 
da davon ausgegangen wird, dass Lernende 
als lebende kognitive Systeme an sich als 
autonom gelten und damit Lernen >gar nicht 
anders als autonom erfolgen< kann (Schmenk 
17). 
 Anders gelagert ist das 
entwicklungspsychologische Autonomie-
verständnis von Little (1999), für den 
Autonomie weder per se vorhanden ist noch 
allein autodidaktisch entstehe, sondern sich 
im Gegenteil erst allmählich durch die Hilfe 
und Unterstützung von Lehrenden bzw. 
fortgeschritteneren Lernenden entwickele, 
wobei diese Hilfe und Unterstützung 

im Sinne des scaffolding >in dem Maße 
zurückgenommen wird, in dem die Lerner 
ohne fremde Hilfe in der Lage sind, die Aufgabe 
selbstständig zu bewältigen< (Schmenk 17).
Der sechste von Schmenk aufgeführte 
Autonomiebegriff ist der pädagogisch-
fächerübergreifende (19; Nodari 6; 
Kumaravadivelu 177), dem ein politisch-
kritisches Verständnis von Autonomie 
zugrunde liegt, das die >Bereitschaft und 
Fähigkeit zur Emanzipation aus einer 
Unmündigkeit< zum Ziel habe und mit 
einer >Befreiung von Fremdbestimmung< 
einhergehe (20).   
Insbesondere in institutionellen Lehr-
Lernkontexten, in denen der Lehrkraft 
üblicherweise die Aufgabe der Steuerung 
der Lernprozesse zufällt, stellt sich die Frage, 
in welchem Verhältnis Fremdbestimmung 
(Heteronomie) und Selbstbestimmung 
(Autonomie) stehen.
 Dem AFL-Modul liegt eine 
Verbindung aus strategisch-
technischem, handlungsorientiertem und 
entwicklungspsychologischem Autonomie-
begriff zugrunde, bei dem sich autonome 
und heteronome Prozesse mischen (s. 3.2). 

3. AFL-Modul
 Im Folgenden wird dargestellt, wie das 
AFL-Modul im Studienverlauf integriert ist 
und welche Bestandteile es enthält. Der Fokus 
liegt im Rahmen des vorliegenden Beitrags auf 
einer Auswahl von Beispielen für Aktivitäten, 
die die Studierenden zum selbstgesteuerten 
Fremdsprachenlernen anregen sollen.  

3.1 Integration in den Studienverlauf 
 Italienisch, das in Niedersachsen 
nicht als Schulfach angeboten wird, kann 
im Rahmen des 2-Fächer-Bachelors an der 
Universität Osnabrück studiert werden. Das 
Studium des Fachs Italienisch umfasst einen 
P昀؀ichtbereich von 60 Leistungspunkten (LP) 
und einen Wahlp昀؀ichtbereich von 3 LP4. Die 
drei Basismodule im Umfang von je 7 LP, 
die je aus einer Einführungsveranstaltung 
und einem Seminar bestehen und im 1. bzw. 
2. Semester zu belegen sind,  decken mit 
Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft 
und Kulturwissenschaft die zentralen 
Gebiete des Fachs ab. Die sich im 3. und 
4. Semester anschließenden beiden 
Vertiefungsmodule bestehen aus einer 
Vorlesung und einem bzw. zwei Seminaren. 

4 1 LP entspricht einem Umfang von 30 
Arbeitsstunden.
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Während die Sprachwissenschaft in 
einem Vertiefungsmodul fortgeführt 
wird (7 LP), umfasst das zweite 
Vertiefungsmodul eine Vorlesung sowie 
ein literaturwissenschaftliches und ein 
kulturwissenschaftliches Seminar (11 LP). 
Neben diesen fachwissenschaftlichen 
Modulen enthält das Italienischstudium 
eine sprachpraktische Ausbildung, die im 
Rahmen von fünf aufeinander aufbauenden 
Sprachpraxismodulen (insgesamt 18 LP) 
eine kompetenzorientierte Progression in 
den kommunikativen Fertigkeiten vorsieht. 
Das AFL-Modul (3 LP) wird zusätzlich 
und parallel zu diesen >klassischen< 
Sprachpraxismodulen im zweiten und 
dritten Semester angeboten (Abb. 1). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

3.2 Aufbau
 Das AFL-Modul besteht aus drei 
Komponenten (Abb. 2): erstens einer 
Lehrveranstaltung in Form von sechs 
Workshops, bei denen sich die Studierenden 
14-tägig mit themenbezogenen Strategien 
und Techniken selbstgesteuerten 
Fremdsprachenlernens vertraut machen (1 
LP), zweitens der Durchführung ausgewählter 
Fremdsprachenlernaktivitäten (1,5 LP) sowie 
drittens der Dokumentation und Re昀؀exion 
des Lernprozesses und der Lernergebnisse in 
Form eines unbenoteten ePortfolios (0,5 LP). 

An den Bestandteilen des AFL-Moduls kann 
zum einen gezeigt werden, welcher Begriff 
von Lernerautonomie jeweils zugrunde 
lag, zum anderen wird die Mischung aus 
autonomen und heteronomen Elementen 
deutlich. 
Zentral für das AFL-Modul ist der Aktivitäten-
Pool, bei dem die Studierenden mindestens 
drei Aktivitäten à 0,5 LP auswählen sollen. 
Hierbei war der handlungstheoretische 
Autonomiebegriff leitend, da die Studierenden 
ihr Fremdsprachenlernen selbst in die Hand 
nehmen und selbstständig Strategien und 
Techniken anwenden sollen. Als heteronome 
Elemente können in diesem Zusammenhang 
die Begrenzung der Aktivitäten aus dem 
Pool sowie die Vorgaben für das Vorgehen 
und das zu erstellende Produkt gelten.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Die Aktivitäten werden durch Workshops 
umrahmt, denen ein strategisch-
technischer Autonomiebegriff zugrunde 
liegt, da der/die Workshopleiter/in den 
Studierenden vor allem vermittelt,  
welche Strategien und Techniken es zum 
selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen 
gibt. Bei den Workshops wird jedoch auch 
mit einem entwicklungspsychologischen 
Autonomiebegriff gearbeitet, da die 
Studierenden zunächst angeleitet werden, 
über ihre bisherigen Strategien und 
Techniken zu re昀؀ektieren und diese mit 
den neu gelernten zu vergleichen. Diesem 
entwicklungspsychologischen 

Abb. 1 Integration des AFL-Moduls in den Studienverlauf am Beispiel des 2-Fächer-Bachelor-Studiengangs Italie-
nisch an der Universität Osnabrück 
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Autonomiebegriff liegt auch das Portfolio 
zugrunde, da die Studierenden hier angeleitet 
werden, über die eigenen Lernziele, den 
eigenen Lernprozess und die Erreichung der 
Lernziele zu re昀؀ektieren.

3.3 Beispiele von selbstgesteuerten 
Fremdsprachenlernaktivitäten
Im Folgenden werden drei Beispiele von 
Aktivitäten vorgestellt, in denen sich 
selbstgesteuertes Fremdsprachenlernen für 
die Studierenden niederschlagen kann. Jede  
Aktivität umfasst 15 Stunden und entspricht 
damit einem Workload von 0,5 LP. 

Film ab!
 Am Institut für Romanistik/
Latinistik kann sich eine Gruppe von 
Studierenden im Rahmen der Veranstaltung 
>CineClub< französisch-, spanisch- bzw. 
italienischsprachige Filme im Original 
anschauen. Für jede Sprache werden im 
Laufe eines Semesters ca. drei Filme gezeigt.  
Die selbstgesteuerte Aktivität besteht darin, 
dass sich die Studierenden zwei Filme in 
der entsprechenden Zielsprache anschauen, 
den Film auswählen, den sie am besten 
fanden, und über diesen eine Filmkritik in der 
Zielsprache in Form eines Videos aufnehmen. 
Die Filmkritik soll Grundinformationen über 
den Film (Titel, Regisseur/-in, Land, Jahr, 
Genre), die Handlung, den Einsatz 昀؀lmischer 
Mittel (Erzählstruktur, Kameraführung, 
Schnitt, Musik) sowie eine kritische 
Bewertung und persönliche Einschätzung 
enthalten. Gefördert werden sollen hiermit 
die Anwendung von Strategien und 
Techniken des Hörsehverstehens und des 
monologischen Sprechens. 

Teilaktivitäten Workload (in Std.)

Zwei Filme anschauen 6

Grundinformationen zu einem 
Film recherchieren

0,5

Modell für Filmkritik 
anschauen

0,5

Filmkritik konzipieren und 
Skript für Video verfassen

3

Video zur Filmkritik erstellen 4

Sprachlernerfahrung 
re昀؀ektieren und aufschreiben

1

Gesamt 15
 
Abb. 3 Workload für die Aktivität >Film ab!<

Tandemlernen
 Im Wintersemester werden am 
Institut für Romanistik/Latinistik für die 
Fächer Französisch und Spanisch Online-
Tandemkurse angeboten, die in Kooperation 
mit den Germanistik-Abteilungen der 
Universitäten Angers und Córdoba 
durchgeführt werden. Für das Fach Italienisch 
werden nach Bedarf Online-Einzeltandems 
in Kooperation mit der Universität Neapel 
oder Einzeltandems vor Ort in Osnabrück 
vermittelt. 
 Die selbstgesteuerte Aktivität 
besteht darin, dass immer zwei Studierende 
unterschiedlicher Muttersprache zusammen-
arbeiten, um sich gegenseitig beim 
Erlernen der Sprache des/der anderen zu 
unterstützen, wobei die Muttersprache des/
der einen die Zielsprache des/der anderen 
ist und umgekehrt (Bechtel, Sprachenlernen 
im Tandem 376). Jede/r übt sich dabei in 

Abb. 2 Aufbau und Bestandteile des AFL-Moduls 
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seiner Fremdsprache, und gegenseitig 
helfen sich die TandempartnerInnen in 
der Sprache, die für sie Muttersprache ist. 
Dies erfordert einen bewussten Einsatz der 
beiden Sprachen. Empfohlen wird, dass 
beide die Hälfte der Zeit in der Zielsprache 
der Osnabrücker Studierenden sprechen, 
die andere Hälfte der Zeit auf Deutsch, damit 
beide TandempartnerInnen gleichermaßen 
vom Lernen im Tandem pro昀؀tieren. Neben 
dem Einsatz von Strategien und Techniken 
zum Hörsehverstehen und Sprechen dient 
das Tandem auch dem Anwenden von 
Strategien des interkulturellen Lernens, 
da die TandempartnerInnen eine reale 
interkulturelle Begegnungssituation zweier 
Personen aus unterschiedlichen Kulturkreisen 
bewältigen müssen (Bechtel, Interkulturelles 

Lernen 19). Die Studierenden sollen erstens 
an mindestens sieben Tandemsitzungen 
teilnehmen, zu jeder Sitzung ein Formular 
ausfüllen (Datum, Thema, zu Beginn selbst 
gesetzte Lernziele, Zusammenfassung des 
Ablaufs des Tandemgesprächs, Re昀؀exion der 
Erreichung der selbst gesetzten Lernziele, 
Formulierung der Lernziele für das nächste 
Tandemtreffen) und drittens zu mindestens 
vier Themen ein zweisprachiges Wörternetz 
erstellen. 

Teilaktivitäten Workload (Std.)

An sieben Tandemsitzungen à 1 
Std. teilnehmen

7

Formular zu jeder Sitzung ausfüllen 4

zweisprachiges Wörternetz zu vier 
Tandem-Themen erstellen

4

Gesamt 15

 
Abb. 4 Workload für die Aktivität >Tandemlernen<

Sprachlern-Apps
 An der Universität Osnabrück 
können die Sprachen Spanisch und 
Italienisch ohne Vorkenntnisse studiert 
werden. Für AnfängerInnen bieten sich 
online frei zugängliche Sprachlern-Apps 
und Internetseiten an, um selbstständig 
Teilbereiche der studierten Sprache wie 
Wortschatz, Grammatik, Aussprache zu 
verbessern. Die Studierenden sollen eine für 
sie geeignete Sprachlern-App auswählen 
und ca. 25 Lerneinheiten à 20 Minuten 
damit arbeiten. Nach jeder Lerneinheit 
sollen sie diese Aktivität mithilfe eines 
Lernprotokolls (und eines Screenshots vom 

Beginn und dem Ende der Lerneinheit) 
dokumentieren und die damit verbundene 
Lernerfahrung angeleitet re昀؀ektieren.  

Teilaktivitäten Workload (Std.)

25 Lerneinheiten à 20 Min. 
bearbeiten 

9

Formular nach jeder Lerneinheit 
ausfüllen

5

Abschlussre昀؀exion 1

Gesamt 15

 
Abb. 5 Workload für die Aktivität >Sprachlern-App<

4. Schluss
 Mit dem AFL-Modul verbindet sich 
die Annahme, dass die Studierenden 
lernen, auch außerhalb der >klassischen< 
Sprachpraxisveranstaltungen selbstständig 
geeignete Strategien und Techniken 
re昀؀ektiert anzuwenden, um ihre Ziele 
beim Fremdsprachenlernen zu erreichen. 
Da durch die Reakkreditierung 2021 
die romanistischen Studiengänge eine 
Laufzeit von acht Jahren haben, erscheint 
es sinnvoll, die Implementierung des AFL-
Moduls nach dem Design-Based-Research-
Ansatz (Reinmann 49) in mehreren Zyklen 
empirisch zu untersuchen und datenbasiert 
weiterzuentwickeln. Hierbei sind Fragen nach 
der von den Studierenden empfundenen 
Nützlichkeit einzelner Bestandteile des 
Moduls im Hinblick auf die Unterstützung 
des selbstgesteuerten Lernens von Interesse. 
Darüber hinaus könnte bei ausgewählten 
Aktivitäten untersucht werden, welche 
Strategien und Techniken die Studierenden 
tatsächlich anwenden. Des Weiteren 
wäre interessant zu untersuchen, wie die 
Studierenden den im Rahmen des Moduls 
angeleiteten Fremdsprachenlernprozess re-
昀؀ektieren und wie sich die Re昀؀exionen auf 
diese auswirken. 



26

Bibliogra昀؀a 
 
Bechtel, Mark. Interkulturelles Lernen beim Sprachenlernen im Tandem.  Eine diskurs-

analytische Untersuchung. Tübingen: Narr, 2003.

---. >Sprachenlernen im Tandem.= Handbuch Fremdsprachenunterricht. 6. völlig überarb. u. 
erw. Au昀؀age. Hrsg. Eva Burwitz-Melzer, et al. Tübingen: Francke, 2016. 376-381.

Little, David. >Autonomy in Second Language Learning: some theoretical perspectives and 
their practical implications.= Autonomes Fremdsprachenlernen. Hrsg. Christoph Edelhoff und 
Ralf Weskamp. Ismaning: Hueber, 1999. 22-36.

Holec, Henri. Autonomy and Foreign Language Learning. Strasbourg: Council for Cultural Co-
operation of the Council of Europe, 1980.

Kumaravadivelu, Balasubramanian. Understanding Language Teaching. From Method to 

Postmethod. Mahwah: Lawrence Erlbaum, 2006.

Nodari, Claudio. >Autonomie und Fremdsprachenlernen.< Fremdsprache Deutsch 

(Sondernummer: Autonomes Lernen) (1996): 4-10. 

Modulbeschreibungen für die Lehreinheit >Romanistik<. Fachbereich Sprach- und 
Literaturwissenschaft der Universität Osnabrück, 22.3.2022. Web. <https://www.uni-osnabrueck.
de/fileadmin/documents/public/ordnungen/Modulbeschreibungen_Romanistik_2022-03.
pdf>

Reinmann, Gabi (2017). >Design-Based Research. Gestaltungsorientierte Forschung 3 Basis für 

soziale Innovationen 3 Erprobte Ansätze im Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis. 

Hrsg. Dorothea Schemme und Hermann Novak. Bielefeld: Bertelsmann, 2017. 49-61.

Schmenk, Barbara. >Bildungsphilosophischer Idealismus, erfahrungsgesättigte 
Praxisorientierung, didaktischer Hiphop? Eine kleine Geschichte der Lernerautonomie.< Pro昀؀l 
2 (2010): 11-26. 



27

IL WORKSHOP  
<STIMOLARE L9AUTONOMIA 

DELL9APPRENDIMENTO CON LA CLASSE 
CAPOVOLTA=: L9IDEA PORTANTE, LA SUA 

REALIZZAZIONE E I RISULTATI
Livia Novi

(Westfälische Wilhelms-Universität-Münster)

 Nelle pagine seguenti è raccolto un 
resoconto di un workshop per insegnanti 
d9italiano come lingua straniera che vuole 
essere una metari昀؀essione sul come 
affrontare il tema della classe capovolta in 
ambito formativo: descrivo infatti il processo 
di realizzazione di un laboratorio 8capovolto9 in 
cui il tema diventa il metodo del laboratorio 
stesso, permettendo a chi partecipa di 
entrare nel ruolo di apprendente 8capovolto9. 
 Un workshop di formazione, in genere, 
è strutturato con un9introduzione frontale a 
cui segue una serie di attività di gruppo, che 
vengono poi spesso discusse in plenum nella 
parte 昀؀nale dell9incontro, in cui chi partecipa 
può mettere in pratica quello che è stato 
presentato nella prima parte. Il più delle 
volte, nella seconda fase, i lavori di gruppo 
dovrebbero portare a ri昀؀ettere sulle proprie 
esperienze in classe. Se il tema del workshop 
è però la classe capovolta (昀؀ipped classroom) 
non avrebbe senso, forse, capovolgere 
anche il workshop stesso? Balboni (2021: 1) 
scrive a questo proposito che utilizzando 
il modello di una formazione 昀؀ipped si 
hanno in primis due vantaggi: 1) si evita di 
proporre corsi o laboratori di formazione 
di tipo trasmissivo in cui chi fa ricerca in 
ambito di educazione linguistica, avendo 
conoscenze approfondite su un determinato 
tema, 8trasmette9 quello che sa a chi non sa 

senza che però vi sia una vera acquisizione: 
il sapere non si trasforma automaticamente 
in saper fare; 2) aiuta formatori e formatrici, 
non provenienti dal mondo accademico 
della ricerca edulinguistica, ma che hanno 
esperienza diretta della didassi quotidiana, a 
costruire e condurre dei corsi o dei laboratori 

di formazione di qualità attingendo a 
risultati scienti昀؀ci 8di prima mano9  - come, 
per esempio, video di accademici esperti 
del tema in questione - coniugandoli con le 
proprie esperienze e ri昀؀essioni a riguardo 
che con昀؀uiscono poi nella formazione.
 Secondo Balboni (2021: 2) applicare 
il metodo 昀؀ipped classroom anche alla 
formazione didattica offre l9opportunità di 
migliorare il livello di professionalità di chi 
insegna e partecipa alle formazioni perché 
fornisce un9adeguata introduzione teorica, 
di cui usufruire attraverso dei video, ma 
anche perché aiuta a sviluppare la capacità 
di aggiornamento professionale continuo 
e autonomo. L9aspetto dell9autonomia 3 di 
chi insegna 3 è secondo me un ideale trait 

d9union tra il workshop, qui discusso, sulla 
classe capovolta e il tema del convegno stesso 
in cui ha avuto luogo: l9autoapprendimento e 
l9autonomia di chi apprende. La ricerca sulla 
didattica metacognitiva ci insegna infatti che 
il proprio stile di apprendimento in昀؀uisce in 
maniera determinante sulle scelte didattiche 
di chi insegna: docenti più autonomi saranno 
più in grado di sviluppare attività per 
l9apprendimento che stimolino l9autonomia 
e l9autoregolazione in senso metacognitivo.
 A monte, nel progettare il lavoro con 
le colleghe e i colleghi sul tema della classe 
capovolta, mi ero chiesta: ciascuno o ciascuna 
di noi docenti ha spesso, nella propria classe, 
di fronte a sé tanti mondi diversi perché diversi 
sono gli stili di apprendimento. Come può essere 
possibile, quindi, creare dei compiti didattici 
che riescano a coinvolgere e motivare tutti e 
tutte? Come si ottiene un output ugualmente 
alto, nonostante le diverse competenze, i 
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diversi tempi di elaborazione dell9input e 
le tante altre variabili che si presentano nel 
corso della quotidianità didattica di un corso?
 Trovare  delle risposte a queste   
domande, signi昀؀cava però - in un9ottica 
昀؀ipped- andarlo a chiedere proprio a chi 
avrebbe partecipato al workshop e non 
formularle a priori partendo dagli studi 
scienti昀؀ci sull9argomento consultati e 
studiati. Con questo intento ho strutturato 
il workshop senza una parte di input 
introduttivo frontale, ma l9ho pensato come 
esperienza collaborativa tra pari in cui si 
ri昀؀ette insieme su concetti teorici, ma anche 
sulla loro implementazione pratica. Come 
formatrice ho assunto quindi il ruolo di tutor 
che coordina e dirige, ma non trasmette delle 
nozioni, esattamente come prevede, per chi 
insegna, il metodo della classe capovolta. 
Chi partecipa al workshop, discutendo e 
confrontandosi, ri昀؀ette sui contenuti del 
tema -  letti e appresi in precedenza per conto 
proprio - per arrivare a delle conclusioni e 
forse  così ad un ampliamento di conoscenze.
 La prima fase dell9incontro prevedeva 
infatti l9invio, circa una settimana prima, 
di materiali introduttivi sul metodo 
della classe capovolta. I materiali inviati 
comprendevano un video (su youtube), una 
dispensa (pubblicata su <Lezioni digitali= del 
sito hubscuola) di spiegazione del metodo 
della classe capovolta e un9intervista di 
Paolo Torresan a Luciano Mariani (Torresan 
2007), esperto di didattica metacognitiva. 
Tali materiali sarebbero dovuti essere il 
punto di partenza per la prima discussione. 
Nel ruolo di formatrice-tutor ho preparato 
delle domande che ci avrebbero portato a 
sviluppare il concetto di metacognizione e 
di autonomia in relazione al metodo classe 
capovolta. Perché questi due concetti sono 
importanti in relazione al tema del workshop? 
La didattica metacognitiva riguarda quella 
parte dell9insegnamento in cui chi apprende 
ri昀؀ette sul proprio stile d9apprendimento, sulle 
proprie convinzioni e i propri atteggiamenti 
nel processo di apprendimento e da questa 
ri昀؀essione, con l9aiuto di strumenti di 
ricognizione, (ri)struttura lo svolgimento di 
attività didattiche, ma anche l9apprendimento 
tout court puntando sugli elementi del 
proprio stile di apprendimento più utili. 
Come scrive Paolo Torresan (2009: 23) <[&] la 
didattica metacognitiva non è uno scopo ma 
uno strumento. Lo scopo è l9autoregolazione, 
ovvero la capacità dello studente di 
appropriarsi di strategie, da applicare con 

昀؀essibilità e giudizio, secondo un grado 
crescente di indipendenza e verso traguardi 
in cui, man mano che le strategie collaudate 
e giudicate ef昀؀caci vengono automatizzate, 
avviene la messa in opera e il monitoraggio 
di strategie nuove.=  Mi sembrava, pertanto, 
utile far partire da qui la discussione.
 Le domande che ho formulato per 
avviare una prima ri昀؀essione in gruppo 
sulla base dei materiali inviati la settimana 
precedente erano le seguenti: 1) quando 
parliamo di metacognizione e di didattica 
metacognitiva, di che cosa stiamo parlando? 
2) Che cosa si intende con classe capovolta? 
3) Che cosa può avere a che fare la didattica 
metacognitiva con la classe capovolta? 
Dal lavoro nei gruppi sono nati spunti 
interessanti che sono con昀؀uiti poi nella 
discussione in plenum di cui ho annotato 
- proiettandoli - gli elementi essenziali:

Risultati della discussione in plenum: 
1. Una didattica è metacognitiva quando:
" È ri昀؀essiva > genera ri昀؀essione sul 

metodo e sullo stile, sulle abitudini 
dell9apprendente e dell9insegnante.

" È autonoma > stimola l9autonomia 
dell9apprendente e del docente.

" È metastrategica > fa ri昀؀ettere sulle 
strategie. 

" È differenziata > attenta all9eterogeneità.
" È complice > l9insegnante sa creare un 

rapporto di complicità.
" È motivante > genera motivazione. 
" È orientata verso i processi e non solo 

verso il prodotto.

 Queste de昀؀nizioni, proposte da chi 
partecipava, sono state utili per arrivare 
a una conoscenza condivisa: in una 
parte della programmazione didattica è 
imprescindibile ri昀؀ettere su quanto il proprio 
stile di insegnamento sia metacognitivo e 
su quanto i metodi scelti, per presentare e 
far svolgere le attività, siano effettivamente 
adatti a chi si ha davanti. Da qui siamo 
partiti per discutere il nesso tra didattica 
metacognitiva e classe capovolta. 
 
2. Perché la classe capovolta?
• Ognuno raggiunge l9obiettivo secondo le 

proprie modalità.
• Docente come facilitatore > 

apprendimento multiplo.
• Fa guadagnare tempo. 

 



29

 Il risultato della discussione di questi 
primi due punti, come si ri昀؀ette nelle de昀؀nizioni 
annotate di cui sopra, non è dissimile da 
tante de昀؀nizioni di classe capovolta che si 
trovano negli studi dedicati. Tuttavia, ed è qui 
la differenza di metodo formativo: non sono 
stata io a fornirle, ma sono nate dal confronto 
nei lavori di gruppo, dalla discussione in 
plenum, dallo scambio di esperienze. Il mio 
ruolo di formatrice/tutor è stato solo quello 
di moderare e di ricapitolare la discussione, 
facendo attenzione che non diventasse troppo 
aneddotica e personale, ma che seguisse 
una linea di ri昀؀essione glottodidattica. 
 Per preparare la seconda parte del 
workshop, in cui chi partecipava avrebbe 
dovuto creare in gruppi un9attività con il 
metodo della classe capovolta, ho formulato 
altre due domande 3 qui di seguito 3 che 
avrebbero dovuto declinare la discussione più 
teorica alla pratica didattica. 
 
3) Per quale tipo di apprendent* è adatta? In 
quali contesti?
• Per principianti meno adatta. Possibile 

con video-lezioni. Con attività di problem 

solving.

• Qual è la differenza tra compito a casa e 
classe capovolta? Il compito a casa è alla 

昀؀ne di un processo d9apprendimento, la 
CC all9inizio. 

 
 In questa parte della discussione 
abbiamo parlato anche dei materiali da 
utilizzare e ho tenuto a sottolineare che 
si può usare qualsiasi tipo di materiale 
per la preparazione a casa sui contenuti: 
dal video al testo scritto o audio. 
 Per chiudere il cerchio e far ri昀؀ettere sul 
nesso tra metacognizione e classe capovolta 
e quindi sull9utilità e sull9ef昀؀cacia di questo 
metodo per avere in aula apprendenti più 
motivati e più autonomi, ho posto una quarta 
e ultima domanda e ho annotato le risposte 
con parole-chiave che ben riassumono quanto 
discusso in questa prima parte del workshop:

4) Perché abbiamo parlato di 
metacognizione/didattica metacognitiva e 
classe capovolta?
 Ri昀؀essione / Autonomia / Motivazione 
/ Capacità di individuare il problema 
e risolverlo da soli / Apprendimento 
cooperativo / Lavoro di gruppo. 
 
 Nella seconda parte ho proiettato 
una consegna per un lavoro di gruppo 

che sarebbe dovuto servire a preparare 
un9attività reale e quindi per far con昀؀uire la 
lettura del materiale a casa e la discussione 
della prima parte nella realtà quotidiana 
di chi insegna lingua e cultura italiana. 
 La suddetta consegna per i lavori di 
gruppo era: 1) in gruppi pensate ad un8attività 
di qualsiasi livello con cui potreste usare il 
metodo della classe capovolta. 2) Speci昀؀cate 
il livello, il tipo di apprendenti, il contesto 
didattico, il materiale usato, gli obiettivi 
didattici, le attività precedenti e seguenti 
previste e tutto quanto vi sembra importante. 
3) Non si tratta di sviluppare un8unità didattica, 
ma solo di piani昀؀care lo svolgimento di 
un8attività in modalità classe capovolta. Potete 
anche utilizzare un8attività che avete già 
sperimentato in classe. Il focus è sul contesto 
e sulle modalità di applicazione. 4) Avete circa 
30 minuti, poi ciascun gruppo presenta quanto 
elaborato in plenum e ne discutiamo insieme.
 Nei lavori di gruppo si doveva raccogliere 
e riassumente molto sinteticamente, su 
un foglio di formato A2, le idee sviluppate 
e le ri昀؀essioni fatte a riguardo. (cfr. le foto  
sottostanti) 

 Le attività progettate dai quattro 
gruppi vanno dal livello A1 (anche se nella 
discussione di gruppo c9era chi aveva 
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espresso scetticismo rispetto all9uso del 
metodo della classe capovolta per gruppi 
di principianti) al livello B1.2. I materiali usati 
vanno da video prodotti da chi apprende 
o forniti dall9insegnante a brani di 昀؀lm e 
letture. La presentazione dei poster è stata 
spunto per un9ultima discussione in plenum 
sull9utilità e fattibilità di quanto presentato e 
di confronto tra pari su vantaggi e svantaggi 
nella concezione delle quattro attività.
 Concludo con una ri昀؀essione ex post: 

la prima parte è stata forse troppo lunga 
e non ha permesso alla 昀؀ne del workshop 
di tirare veramente le 昀؀la e ricollegare le 
attività sviluppate e presentate alla ri昀؀essione 
iniziale più teorica; non tutte e tutti avevano 
letto i materiali inviati, creando così un gap 
di informazioni a cui però si è potuto porre 
rimedio all9interno del lavoro di gruppo, 
come condivisione di conoscenze, questo 
però ha allungato i tempi. Una formazione 
昀؀ipped è 3 secondo me 3 particolarmente 
adatta, quando il gruppo di chi partecipa 
non è composto da più di venti persone, 
altrimenti i momenti di condivisione possono 
essere troppo lunghi. La fase dello sviluppo di 
un9attività o un9unità didattica (nella seconda 
parte) può non prevedere la presentazione, 
ma una discussione in plenum che ri昀؀etta 
sul nesso tra fase teorica e fase pratica 
permettendo così di risparmiare tempo.
 Un workshop o laboratorio di  
formazione permette - o dovrebbe permettere 
- di uscire dal proprio ruolo di docente, di 
osservarsi da fuori, insomma di decentrarsi 
e di guardarsi con altri occhi per pensare al 
proprio modo di essere insegnante e ri昀؀ettere 
su quello che si fa in aula. Il metodo 昀؀ipped 
offre un ottimo strumento di formazione 
perché mostra che cosa vuol dire apprendere 
in autonomia per poter condividere e 
approfondire quanto appreso in un gruppo, 
facendolo però con la consapevolezza 
di sapere come farlo e del perché lo 
 si stia facendo. 
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Nuovo Progetto italiano Junior 2
Corso d9italiano per ragazzi stranieri dagli 11 ai 16 anni

Nuovo Progetto italiano Junior 2  

comprende:

  Libro di classe e Quaderno  
degli esercizi in un unico volume

  6 unità didattiche 

  QR code per accedere alle tracce 
audio e agli episodi video

  Mini progetti

  la rivista culturale  
Conosciamo l9Italia

  Minitest, Autovalutazione  
e Test 昀؀nali

  1 Gioco didattico

  Approfondimento grammaticale

Livello 
elementare

A2

Il corso narra la simpatica storia di quattro ragazzi italiani, 
raccontata attraverso una graphic novel e una sit-com. 

In ogni volume i protagonisti della storia sono chiamati  
a portare a termine una missione.

l9italiano nel mondo... da insegnanti a insegnanti

 Codice di accesso al Libro e al 
Quaderno interattivi, al videocorso 

e a videogiochi didattici sulla 
piattaforma i-d-e-e.it



Progetto italiano nel tempo libero
Attività ludiche per ripassare l9italiano in modo divertente

Livello

A1-�2

11 unità con attività brevi e 
originali su lessico, grammatica, 
espressioni e curiosità culturali!

  crucipuzzle

  cruciverba

  rebus 

  indovinelli 

  completamenti 

& e tanto altro!

Accompagna lo studente 
durante tutto l9anno scolastico: 
dentro e fuori dall9aula, durante 
le vacanze estive o invernali!

www.edilingua.it @EdilinguaEdizioni @Edilinguaedilingua_edizioni Edilingua

Grazie alle chiavi incluse, 
può essere usato in classe 
o in autoapprendimento.

Per un ripasso divertente e spensierato 
con tante attività motivanti e ludiche!



La tecnologia video 

permette di presentare  

la lingua in contesti d’uso 

comunicativi ed è quindi  

un supporto dalle mille 

potenzialità per l’insegna-

mento. Inoltre è certo  

che l’abbinamento tra 

immagini e parlato favo-

risce la comprensione  

e risulta motivante per  

chi impara.  

Che caratteristiche hanno i 

video di Con piacere nuovo 

A1? A chi chiedere se non 

all’autrice e regista  

stessa di questi video?  

Ecco l’intervista a Silvana 

Brusati.

Ciak,  
     si gira! 

> In che cosa consiste il materiale 

Con piacere nuovo A1 – Lernvideos 

mit Übungsheft e che cosa si vede 

nei videoclip?

Il materiale si compone di 18 brevi 

video, due per ogni unità di Con 

piacere nuovo A1 e di un libro di 

attività. Ogni episodio è a sé stante: 

brevi sketch di vita quotidiana, 

scambi sui propri gusti e sulle 

proprie opinioni, dialoghi formali e 

informali, interviste, conversazioni 

telefoniche. Tanto i video quanto gli 

esercizi dell9Übungsheft riprendono 

gli aspetti lessicali, comunicativi, 

culturali e grammaticali presentati 

nelle unità di Con piacere nuovo A1, 

creando così coerenza tematica con 

il libro di corso. 

> Perché utilizzare i video per  

l’insegnamento delle lingue? 

Direi innanzitutto perché oggi i 

video dominano la comunicazione a 

tutti i livelli, generano attenzione 

sui marchi e soprattutto vengono 

visti sempre di più attraverso 

Internet. I social media hanno 

consacrato il video come il più 

potente strumento per comunicare. 

La sua forza consiste nella capacità 

di attrarre e di interessare 

emotivamente l9utente. Un video 

riesce a informare, spiegare, 

coinvolgere o condividere in modo 

più diretto e immediato di altre 

tipologie di contenuto. D9altronde è 

appurato che l983% delle sensazioni 

arrivano al cervello attraverso la 

vista e che quindi il messaggio 

audiovisivo prevale su tutti gli altri 

anche perché stimola più sensi. 

Da tempo, anche nell'insegnamento, 

i video trovano sempre maggiore 

applicazione. Ciò è dovuto alla loro 

capacità di veicolare contenuti in 

tempi molto rapidi e alla loro 

flessibilità di utilizzo con studenti 

di diverso livello e con abilità 

differenziate. In glottodidattica, 

l9uso dei video ha svariate 

potenzialità pedagogiche, non solo 

linguistiche, ma anche culturali e 

interculturali. 

 

> Quali obiettivi si vogliono  

raggiungere utilizzando i videoclip 

durante i corsi di italiano?

Mantenere alta la motivazione degli 

studenti, offrire modelli linguistici 

in un contesto diverso, ripetere e  

rinforzare quanto visto nel libro di 

testo, in particolare il lessico e le 

funzioni comunicative.
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> Quali sono i vantaggi e le sfide 

nell’utilizzo dei video durante i  

corsi di italiano?

Ai vantaggi elencati sopra aggiun- 

gerei quello di esporre i partecipanti 

a una maggiore varietà e ricchezza 

espressiva. Per quanto riguarda

le sfide, direi che uno dei più  

grandi scogli che l9insegnante deve 

superare è quello di stimolare  

e tenere alta la motivazione dei 

corsisti. Per riuscirci trova nei 

materiali audiovisivi dei validissimi 

alleati. 

> Come si può usare il materiale  

Con piacere nuovo A1 Lernvideos mit 

Übungsheft per l’insegnamento?

Secondo i metodi tradizionali 

oppure in modalità mista, unendo 

quindi l9apprendimento in aula, 

faccia a faccia, con quello autonomo. 

La visione e lo studio dei video  

può inoltre essere affidata ai 

partecipanti a casa come opzione  

ad un lavoro fatto con il supporto 

dell9insegnante. Questo nell9ottica  

di ottimizzare il tempo in classe 

riservandolo alle attività di 

interazione orale e ai giochi di 

ruolo.

> Qual è il legame con il Kurs- und 

Übungsbuch?

I video e gli esercizi sono stretta-

mente legati ai contenuti presentati 

nelle componenti principali di  

Con piacere nuovo A1, ne seguono 

passo a passo la progressione e ne 

rappresentano l9ideale completa-

mento. Le espressioni comunicative 

contenute nelle sezioni <Per comu-

nicare= del Kursbuch vengono 

riutilizzate e riproposte nei video.  

In questo modo i corsisti le ripetono 

e le riutilizzano in un nuovo 

contesto che è al contempo utile e 

gratificante.

> Quale tipo di esercizi vengono 

proposti nell’Übungsheft che accom-

pagna i videoclip?

Le attività dell9eserciziario che 

accompagna i Lernvideos sono 

suddivise in PRIMA (pre-listening), 

DURANTE (while-listening) e DOPO 

(post-listening). Includono semplici 

attività di ripasso e rinforzo 

lessicale, vero/falso, scelte multiple, 

griglie, domande, abbinamenti.  

Le attività di comprensione legate ai 

video sono di diverso tipo: possono 

basarsi solo sulle immagini (visione 

senza sonoro) o solo sul parlato 

(ascolto senza visione), su alcune 

parole o sul contesto narrativo.

Nella visione senza sonoro il focus  

è sulle immagini e sul linguaggio 

extralinguistico. L9attenzione viene 

canalizzata verso l9idea centrale,  

si fanno ipotesi su quello che accade, 

si possono inventare dialoghi da 

confrontare in seguito con quelli 

originali.

Nell9ascolto senza visione 

l9attenzione è rivolta invece sul 

parlato e quindi sarà possibile fare 

ipotesi sull9ambientazione, sui 

personaggi basandosi sui dialoghi, 

sul tono della voce e su (eventuali) 

rumori di sottofondo. 

La sezione finale post-listening mira 

infine a stimolare un uso più 

spontaneo e creativo della lingua in 

un confronto e una discussione  

tra pari. Il tutto attraverso semplici 

giochi di ruolo e attività di 

drammatizzazione che sviluppino 

l9interazione orale sulla base delle 

conoscenze acquisite.

 A1 | A2 | B1 | B2 

 Digitale Ausgaben

 Digitales Unterrichtspaket

Con piacere nuovo A1  
Lernvideos mit Übungsheft

978-3-12-525224-0

Con piacere nuovo 

Die Italienischreihe führt Lernende in vier 
Bänden bis B1+/B2 und verspricht einen 
authentischen und flexiblen Unterricht mit 
einer wohldosierten Progression.

Jetzt mehr entdecken: 

www.klett-sprachen.de/ 

conpiacere-nuovo

COVER FOLGT im 

oktober

Silvana Brusati dopo gli studi in lingue 
ha insegnato italiano LS in Germania, 
tedesco e francese in Italia.  
Ha lavorato a lungo come editor per 
importanti case editrici e attualmente 
è autrice e redattrice freelance. 

 

Con piacere   nuovo   A1
Lernvideos 

mit Übungsheft

Klett Augmented:

Alle Videos kostenlos 

abspielen!
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Daniela Pepe

DIMMI! 
CORSO DI ITALIANO PER BAMBINI

DIMMI! è un corso di italiano per bambini dai 6 agli 11 
anni. Può essere utilizzato sia all’estero, sia in Italia.
Grazie a DIMMI! i bambini possono apprendere 
la lingua italiana in modo dinamico e divertente, 
attraverso ascolti, giochi, video, canzoni, attività 
individuali e di gruppo.

 ▶ Libro in digitale (piattaforma myLIM) a corredo 
gratuito della versione cartacea.

 ▶ Risorse audio e video fruibili con la App 
AUMENTO

 ▶ Soluzioni degli esercizi.
 ▶ Audio in formato Mp3 e trascrizioni.
 ▶ Video animazioni.

MATERIALI ONLINE WWW.IMPAROSULWEB.EU

GIOCHI E ATTIVITÀ 

DIVERTENTI

CANZONI ORIGINALI

VIDEO ANIMAZIONI

Livello Titolo CARTA + DIGITALE DIGITALE

PER LO STUDENTE

6-8 ANNI LIBRO DELLO STUDENTE 1 + QUADERNO DEGLI ESERCIZI 1 9788858343401 9788857738260

7-9 ANNI LIBRO DELLO STUDENTE 2 + QUADERNO DEGLI ESERCIZI 2 9788858343418 9788857738277

A1 LIBRO DELLO STUDENTE 3 + QUADERNO DEGLI ESERCIZI 3 9788858343425 9788857738284

A1/A2 LIBRO DELLO STUDENTE 4 + QUADERNO DEGLI ESERCIZI 4 9788858343432 9788857738291

PER L’INSEGNANTE

6-8 ANNI GUIDA (DIGITALE) PER L’INSEGNANTE 1 - 9788857738307

6-8 ANNI GUIDA (DIGITALE) + PACK SCHEDE + POSTER  PER 
L’INSEGNANTE 1

9788858343487 -

7-9 ANNI GUIDA (DIGITALE) PER L’INSEGNANTE 2 - 9788857738314

7-9 ANNI GUIDA (DIGITALE) + PACK SCHEDE PER L’INSEGNANTE 2 9788858343081 -

A1 GUIDA (DIGITALE) PER L’INSEGNANTE 3 - 9788857738321

A1 GUIDA (DIGITALE) + PACK SCHEDE PER L’INSEGNANTE 3 9788858343098 -

A1/A2 GUIDA (DIGITALE) PER L’INSEGNANTE 4 - 9788857738338

A1/A2 GUIDA (DIGITALE) + PACK SCHEDE PER L’INSEGNANTE 4 9788858343500 -



Livello Titolo Pagine CARTA + DIGITALE (ISBN) DIGITALE (ISBN)

A1 VOLUME A1 144 9788820127985 9788857720937

A2 VOLUME A2 168 9788820128883 9788857720944

B1 VOLUME B1 200 9788820133887 9788857720951

B2 VOLUME B2 240 9788820135355 9788857720968

 ▶ Libro in digitale (piattaforma myLIM) a corredo 
gratuito della versione cartacea.

 ▶ Tracce audio.
 ▶ Consigli didattici delle autrici per A1 e A2.

 ▶ Soluzioni degli esercizi.
 ▶ Test di verifica.
 ▶ Attività di fonetica.

MATERIALI ONLINE WWW.IMPAROSULWEB.EU

NUMEROSE ATTIVITÀ 
COMUNICATIVE

Loredana Chiappini, Nuccia De Filippo

Un nuovo giorno 
in Italia
PERCORSO NARRATIVO DI ITALIANO 
PER STRANIERI

Un corso comunicativo completamente rinnovato rispetto alla precedente edizione. 
Presenta una chiara progressione dei contenuti funzionali e grammaticali, sostenuta 
da un percorso narrativo che accompagna lo studente nella lingua 



Hueber Verlag
Baubergerstr. 30
80992 München
Deutschland

Tel.: +49 (0) 89 9602-9603
Fax: +49 (0) 89 9602-286
E-Mail: kundenservice@hueber.de
www.hueber.de

Passo dopo passo 

PLUS 
  

Passo dopo passo PLUS A1

Kurs- und Arbeitsbuch 

plus interaktive Version

€ 31,50 

ISBN 978-3-19-249599-1

Interaktive Version

€ 29,50 

ISBN 978-3-19-479599-0

Il corso di italiano in tre volumi (A1/A2/B1) per tutti coloro 

che vogliono imparare senza stress, con divertimento e in 

modo facile e leggero.

Passo dopo passo PLUS è un manuale caratterizzato da 

attività dinamiche e ben sequenziate che, organizzate in 

percorsi chiari, permettono di calibrare efficacemente 

il carico cognitivo. I dialoghi vivaci e divertenti, la buona 

leggibilità dei testi, le frequenti ripetizioni e l’input 

moderato ne fanno il manuale ideale per chi voglia 

apprendere l’italiano senza stress.

Completa il manuale una ricca offerta di materiali 

supplementari per apprendenti e insegnanti: videocorso, 

videogrammatica, esercizi supplementari, test di livello, 

guida per l’insegnante rendono il manuale ancora più 

versatile ed adattabile alle esigenze della classe.

disponibile 

a breve

agosto 

2023

disponibile 

a breve

 è un manuale caratterizzato da 



Inoltre la App Hueber interaktiv
permette di usare l’ebook anche 

offline e di fruire tramite cellulare o 

tablet di tutte le risorse multimediali.

Il manuale è disponibile con l’ebook interattivo tramite il quale è 

possibile, cliccando sulle apposite icone, fruire di tutte le risorse 

multimediali: tracce audio, video e esercizi interattivi, intuitivi con 

feedback immediato. 

asso dopo passo Il manuale è disponibile con 

possibile, cliccando sulle apposite icone, fruire di tutte le risorse 

multimediali: tracce audio, video e esercizi interattivi, intuitivi con 

feedback immediato. 

NOVITÀ

Cliccando su questa icona si 

arriva direttamente ai video 

della videogrammatica.

Cliccando su questa icona si 

arriva direttamente ai video del 

videocorso correlati da attività 

per ripetere e approfondire.
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Cliccando su questa icona si apre una 

finestra che mostra gli esercizi interattivi 

con feedback immediato.

Il corso comprende un’area risorse web: 

www.hueber.de/passo-dopo-passo-plus 



Dai!
Il manuale che stimola l’apprendimento

Punti forti A1 A2 B1 B2

• Tutti i componenti in un unico volume: Libro dello studente, esercizi e un’ampia gamma di risorse 
extra disponibili gratuitamente sul sito cdl-edizioni.com

• Progressione costante che permette di arrivare al momento della produzione in modo semplice e 
naturale

• Situazioni comunicative motivanti, variate e realiste

• Contenuti che stimolano la riflessione culturale e interculturale

• Testi scritti e orali autentici, che trattano tematiche attuali in modo inclusivo

• Video autentici integrati all’interno dell’unità didattica come input culturale e linguistico

• Attività ludiche che promuovono l’interazione, la produzione e il divertimento

• Ampia gamma di esercizi e video per introdurre e sistematizzare il lessico e la grammatica

• Edizione annotata per docenti che riunisce in un unico volume il Libro dello studente e la Guida per 
l’insegnante

• Libro digitale in formato HTML completamente interattivo, di facile navigazione e ad alta 
accessibilità

Livello Titolo Libro dello studente - ISBN Ernst Klett Sprachen 

A1 Dai! 1 978-3-12-525287-5

Inizio 2025

Luglio 2024

Febbraio 2024

DISTRIBUTORE UFFICIALE IN 

AUSTRIA, GERMANIA E SVIZZERA:



Dai! include molte risorse aggiuntive 
disponibili su sito di Casa delle Lingue:

ð  Video animati di lessico e grammatica: 
per introdurre o ripassare i contenuti 
grammaticali e lessicali delle unità

ð  Test di valutazione: per verificare 
l’acquisizione delle risorse linguistiche e 
culturali

ð  Prove u!ciali: schede dedicate alle 
certificazioni ufficiali con degli esempi  
delle varie tipologie di prove contenute  
in questi esami

ð  Diario di apprendimento: per fare 
il bilancio delle proprie conoscenze e 
competenze

ð  Quiz sui contenuti linguistici e culturali 
dell’unità

ð  Schede di fonetica: schede con regole  
e attività per praticare la fonetica e 
l’intonazione

ð  Letture dei testi: audio con lettura  
di alcuni testi scritti delle unità per 
concentrarsi su intonazione e  
pronuncia

cdl-edizioni.com/dai

ð  Testi mappati: testi scritti delle unità  
in cui sono stati  evidenziati  
connettivi, combinazioni lessicali  
e combinazioni frequenti, verbi  
ed espressioni con preposizioni 

ð  Itinerari didattici digitali: itinerari  
per sfruttare al meglio tutti  
i materiali del manuale  
e le risorse del sito cdl-edizioni.com

ð  Schede per la didattica a distanza: 
istruzioni per lo svolgimento a distanza delle 
attività del manuale

ð  Schede proiettabili: giochi didattici  
e attività extra

ð  Complemento di mediazione:  
Attività per esercitare l’abilità 
di mediazione linguistica 
per ogni unità del manuale

ð  Glossari in lingua tedesca e inglese e 
traduzioni della sezione  
Grammatica e Verbi



ornimi
E D I T I O N S

Corsi di italiano per stranieri
in alto! è un nuovissimo corso di lingua italiana che si rivolge 

a studenti adulti e giovani adulti. Il corso è diviso in 5 livelli 

dall’A1 al C1.

"  Libro dello studente + esercizi

"  10 unità + 1 unità introduttiva

"  Mappe mentali 

"  Test intermedi e di autovalutazione

"  Videogrammatica

"  Materiale extra online

"  Attività interattive

www.ornimieditions.com

+ CD audio

Disponibile anche 
il terzo volume!

Con codice di accesso 

dalla durata illimitata!

Disponibili 

gli ebook Ornimi!



ornimi
E D I T I O N S

Collana Percorso Cils
... gli esami diventano più facili che mai!

Obiettivo grammatica

“Per scoprire la grammatica in modo pratico e completo” 

Manuali di preparazione e approfondimento pensati e creati per es-

sere utilizzati sia per la didattica in classe sia in autoapprendimento.

www.ornimieditions.com

In preparazione! 

Obiettivo Grammatica è la nuovissima gram-

matica per stranieri composta da due volumi 

(A1-A2 e B1-B2) con esercizi, articoli e test per 

conoscere ogni aspetto e uso della lingua ita-

liana.


