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Introduzione	

L’obiettivo	principale	di	questo	volume	è	proporre	l’educazione	fo-
netica	 nella	 didattica	 dell’italiano	 L2/LS.	 Con	 il	 presente	 contributo	 si	
desidera	colmare	un	vuoto	in	letteratura	affrontando	questioni	teoriche	e	
pratiche,	senza	tralasciare	lo	stato	dell’arte	sulla	presenza	delle	attività	fo-
netiche	 nei	 manuali	 di	 lingua	 italiana	 come	 lingua	 non	materna	 e	 sulla	
formazione	dei	docenti.	

La	prima	sezione	è	prettamente	teorica.	Nel	primo	capitolo,	al	fine	
di	individuare	le	informazioni	necessarie	per	lo	sviluppo	della	competenza	
fonetico-fonologica,	verranno	discussi	i	seguenti	referenziali	europei	e	na-
zionali:	il	Quadro	Comune	Europeo	di	Riferimento	per	le	lingue	(QCER)	e	il	
successivo	Volume	Complementare,	il	Quadro	di	Riferimento	per	gli	Approcci	
Plurali	(CARAP),	 il	Profilo	della	Lingua	Italiana	e	i	sillabi	dei	quattro	enti	
certificatori.	 Nel	 secondo	 capitolo	 verranno	 trattati	 gli	 aspetti	 teorici	 di	
base	di	fonetica	e	fonologia	dell’italiano,	mentre	nel	terzo	verranno	affron-
tate	le	teorie	sull’acquisizione	dei	tratti	fonetico-fonologici,	le	variabili	che	
intercorrono	e	le	tipologie	e	le	caratteristiche	degli	errori	nella	pronuncia	
dell’italiano	L2/LS.	L’obiettivo	è	rendere	il	percorso	fruibile	ai	docenti	di	
italiano	 lingua	 seconda/straniera,	 perché	possano	 ricevere	 gli	 strumenti	
necessari	per	la	formazione	di	base.	

Nella	seconda	sezione,	con	il	capitolo	quarto,	dedicato	ai	manuali	e	
alle	attività	 fonetiche,	 si	mostreranno	 i	dati	 raccolti	 tramite	un’analisi	di	
trentatré	volumi	di	italiano	L2/LS.	Seguirà	una	trattazione	sulle	tipologie	e	
gli	scopi	delle	attività	presenti	negli	stessi.	Ad	essa	verranno	affiancate	va-
rie	proposte	di	attività	create	ad	hoc	tramite	l’utilizzo	di	diverse	tecniche	e	
generi	testuali,	delle	nuove	tecnologie	e	dell’Intelligenza	Artificiale	(IA).	A	
conclusione	del	capitolo,	si	discuterà	anche	dei	luoghi	dedicati	e	delle	mo-
dalità	utili	a	proporre	le	attività	di	fonetica	con	una	particolare	attenzione	
alle	 tecniche	di	correzione.	Nel	quinto	capitolo,	attraverso	 la	discussione	
dei	dati	ottenuti	dalla	somministrazione	di	due	questionari,	si	indagherà,	
invece,	sulla	formazione	dei	docenti	in	merito	alla	conoscenza	delle	teorie	
e	delle	tecniche	didattiche	per	la	fonetica	e	fonologia.	L’esito	delle	indagini	
aiuterà	a	riflettere	sulle	questioni	relative	all’istruzione	formale	della	fone-
tica	nei	corsi	di	lingua	straniera	e	a	suggerire	proposte	operative	per	offrire	
una	formazione	di	qualità.			

I	contenuti	proposti	potrebbero	guidare	i	docenti	nella	valutazione	
della	propria	prassi	fonodidattica,	ampliandone	lo	sguardo,	e	potrebbero	
rivelarsi	utili	ai	fini	di	ulteriori	ricerche	nel	campo.		
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1	 Insegnamento	 e	 valutazione	 della	 competenza	
fonetico-fonologica	
Indicazioni	europee	e	nazionali	

1	Introduzione	
In	questo	capitolo	si	discuterà	dell’importanza	che	i	referenziali	per	

le	politiche	linguistiche	hanno	nell’indirizzare	il	lavoro	dei	docenti	di	lingua	
straniera.	Il	Quadro	Comune	Europeo	di	Riferimento	per	le	Lingue	(d’ora	in	
poi	QCER)	stabilisce	i	livelli	e	le	griglie	di	valutazione	per	i	rispettivi	livelli	
nonché	le	competenze	da	raggiungere.	Il	Profilo	della	lingua	italiana	è	uno	
strumento	prezioso	che,	a	partire	dal	QCER,	declina	nei	contenuti	tutto	ciò	
che	gli	apprendenti	di	italiano	L2/LS	dovrebbero	sapere	per	raggiungere	
una	competenza	piena	per	ogni	livello.	Si	prenderanno	anche	in	considera-
zione	i	sillabi	dei	quattro	enti	certificatori	in	quanto	contengono	indicazioni	
specificatamente	relative	agli	aspetti	fonetico-fonologici	e	ortografici	da	ac-
quisire	e	padroneggiare	e	sono	corredati	di	griglie	di	valutazione.	Il	CARAP	
(Cadre	de	Référence	pour	les	approches	pluriels)	è	utile	per	lo	sviluppo	dei	
saperi	attraverso	gli	approcci	plurali.	Il	Companion	Volume	fornisce,	tra	le	
tante	integrazioni	al	QCER,	proprio	quelle	relative	alla	consapevolezza	fo-
netico-fonologica	 che	 erano	 state	 precedentemente	 non	 esplicitate	 o	
trascurate.	 In	ultimo,	si	offrirà	una	proposta	per	la	competenza	fonetico-
fonologica	per	il	livello	C.		

2	Il	QCER			
Il	QCER,	in	quanto	strumento	politico	e	linguistico,	stabilisce	criteri	

oggettivi	tanto	per	descrivere	la	competenza	linguistica	quanto	per	valu-
tarla	 in	 maniera	 trasparente.	 Attraverso	 la	 creazione	 di	 griglie	 e	 di	
descrittori	permette	a	chi	necessita	di	strutturare	e	programmare	corsi	e	a	
chi	si	occupa	di	certificazione	linguistica	di	avere	una	bussola	per	non	per-
dersi	 nel	mare	 magnum	 delle	 competenze	 da	 insegnare,	 apprendere	 e	
valutare	e	raggiungere	il	porto	in	maniera	sicura.	Questo	permette	alle	isti-
tuzioni	 europee	 coinvolte	 non	 solo	 di	 avere	 una	 linea	 comune,	 ma	 di	
assicurarsi	che,	formando	e	valutando	con	criteri	comuni,	la	certificazione	
della	competenza	in	uscita	sia	affidabile	e	non	arbitraria.	Dunque,	il	QCER	
può	essere	utilizzato	per:	1.	‘Elaborare	i	programmi	di	apprendimento	lin-
guistico’;	 2.	 ‘Progettare	 la	 certificazione	 linguistica’;	 3.	 ‘Progettare	
l’apprendimento	autonomo’	(Consiglio	d’Europa,	2002:	7).	Perché	sia	effi-
cace,	deve	assolvere	a	tre	funzioni:	a.	l’esaustività	in	merito	a	conoscenze,	
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capacità	e	usi	linguistici;	b.	la	trasparenza	delle	informazioni	perché	siano	
facilmente	comprensibili	 e	accessibili;	 c.	 la	 coerenza	 interna	dello	stesso	
Quadro.	Ha	un	‘approccio	orientato	all’azione’	(ibidem)	poiché	considera	la	
lingua	come	un	insieme	di	atti	linguistici,	così	come	essa	è,	e	come	tale	usata	
dagli	 apprendenti	 nei	 contesti	 sociali	 con	 cui	 si	 trovano	 ad	 interagire.	 Il	
QCER	descrive	così	l’uso	e	l’apprendimento	linguistico:	

L'uso	della	lingua,	incluso	il	suo	apprendimento,	comprende	le	azioni	
compiute	da	persone	che,	in	quanto	individui	e	attori	sociali,	svilup-
pano	 una	 gamma	 di	 competenze	 sia	 generali	 sia,	 nello	 specifico,	
linguistico-comunicative.	Gli	individui	utilizzano	le	proprie	compe-
tenze	 in	 contesti	 e	 condizioni	 differenti	 e	 con	vincoli	 diversi	 per	
realizzare	 delle	 attività	 linguistiche.	 Queste	 implicano	 i	 processi	
linguistici	di	produrre	e/o	ricevere	testi	su	determinati	temi	in	do-
mini	specifici	con	l'attivazione	delle	strategie	che	sembrano	essere	
più	adatte	apportare	a	buon	fine	i	compiti	previsti.	Il	controllo	che	gli	
interlocutori	esercitano	su	queste	azioni	li	porta	a	rafforzare	e	a	mo-
dificare	le	proprie	competenze	(Consiglio	d’Europa,	2002:	12).			

Le	parole	chiave	già	evidenziate	dagli	autori	aiutano	a	comprendere	
quanto	questi	aspetti	siano	strettamente	collegati	tra	di	loro	e	anche	inter-
dipendenti.	Non	 è	 possibile	 insegnare	 né	 apprendere	 una	 lingua	 che	 sia	
totalmente	disgiunta	da	essi.	Questo	concetto	oggi	appare	molto	più	chiaro	
in	quanto	i	più	recenti	manuali	di	lingue	straniere,	tenendo	conto	delle	in-
dicazioni	 fornite	 dal	 Quadro	 e	 prevalentemente	 costituiti	 da	 approcci	
integrati,	presentano	una	lingua	viva	e	inserita	in	contesti	socio-linguistico-
comunicativi	ben	precisi;	al	fine	di	stimolare	il	processo	di	apprendimento,	
i	testi	scelti	sono	calibrati	in	base	ai	livelli	di	competenza	linguistico-comu-
nicativa	e	a	seconda	dei	pre-requisiti	degli	apprendenti	e	degli	obiettivi	da	
raggiungere	da	parte	degli	stessi.	

In	particolare,	il	QCER	si	sofferma	sia	sulle	competenze	generali	sia	
su	 quella	 linguistico-comunicativa.	 Entrambe	 si	 rivelano	 fondamentali	 e	
necessarie	perché	l’essere	umano,	nella	sua	complessità	relazionale,	da	un	
lato	si	trova	a	dover	‘sapere’	–	empirico	o	accademico-	e	a	‘saper	essere’	e	
dall’altro	ad	affrontare	la	difficoltà	di	‘saper	fare’	e	di	‘saper	apprendere’.	
Questi	 ultimi	 due	 saperi	 sono	 strettamente	 congiunti	 all’apprendimento	
linguistico.	Tale	aspetto	si	rivela	degno	di	nota	per	introdurre	l’importanza	
dell’insegnamento	della	fonetica.	Contrariamente	al	pensiero	comune,	esso	
riveste	un	ruolo	fondamentale	nell’apprendimento	di	una	lingua	in	quanto	
la	competenza	 fonetico-fonologica	è	parte	della	competenza	 linguistica	e	
corrisponde	a	quel	‘saper	fare’	con	la	lingua	che	permette	di	comprendere	
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ed	essere	compresi	meglio.	Infatti,	la	competenza	fonetico-fonologica	coin-
volge	aspetti	uditivo-percettivi	e	articolatori,	nonché	pragmatici;	richiede,	
inoltre,	 che	 si	 affrontino	 aspetti	 molto	 tecnici	 a	 cui	 è	 necessario	 venire	
prima	di	 tutto	 sensibilizzati.	 La	 sensibilizzazione,	 abbinata	 ad	un	allena-
mento	 costante,	 crea	 a	 sua	 volta	 consapevolezza,	 poiché	 una	 buona	
competenza	non	nasce	solo	dalla	comprensione	o	dalla	memorizzazione,	
ma	dallo	sviluppo	di	strategie	e	tecniche	adeguate,	a	livello	percettivo	per	
discriminare	e	percepire	e,	a	livello	produttivo,	per	articolare	i	suoni	e	ri-
produrre	gli	schemi	prosodici	di	una	lingua1.						

Il	QCER	stabilisce	i	livelli	comuni	di	riferimento	per	le	lingue	euro-
pee	e	li	suddivide	in	tre	macro-livelli,	a	loro	volta	ripartiti	in	due	sottolivelli:	
A.	Livello	elementare	formato	da	A1	-	livello	di	contatto	-	e	A2	–	livello	di	
sopravvivenza;	B.	Livello	intermedio	costituito	da	B1	–	livello	soglia	–	e	B2	
–	livello	progresso;	C.	Livello	avanzato	composto	da	C1	–	livello	dell’effica-
cia	–	e	C2	–	livello	di	padronanza.	Per	ognuno	di	essi	sono	stati	individuati	
i	descrittori	per	la	scala	globale,	 la	griglia	di	autovalutazione	e	gli	aspetti	
qualitativi	dell’uso	della	lingua	parlata.	All’interno	di	tali	descrittori	sono	
state	inserite,	per	ogni	livello	di	competenza	linguistica,	indicazioni	in	me-
rito	a	ciò	che	l’apprendente	sa	o	deve	saper	fare	rispetto	alle	quattro	abilità	
(ascolto,	lettura,	scrittura	e	parlato).	Leggendo	attentamente	i	descrittori,	
emerge	che	non	sono	presenti	contenuti	specifici	riguardo	agli	aspetti	fo-
netico-fonologici	 ma	 solo	 alcune	 linee	 guida	 generali	 relative	
prevalentemente	 alla	 fluenza	 dell’eloquio,	 tanto	 per	 i	 livelli	 in	 entrata	
quanto	per	quelli	in	uscita.	Lo	stesso	Consiglio	d’Europa	si	accorgerà	di	tale	
limite	e	amplierà	il	Quadro	pubblicando	il	Companion	Volume	(2018),	come	
si	vedrà	in	seguito	sempre	in	questo	capitolo.	Nella	tabella	che	segue	(Tab.	
1)	sono	stati	riportati	i	descrittori	della	scala	globale	per	i	livelli	comuni	di	
riferimento	così	come	espressi	nel	QCER	(2002)2.	

	
	
	
	
Livello		
Avanzato	

C2	 È	in	grado	di	comprendere	senza	sforzo	praticamente	tutto	ciò	che	
ascolta	o	 legge.	Sa	riassumere	 informazioni	tratte	da	diverse	fonti,	
orali	e	scritte,	ristrutturando	in	un	testo	coerente	le	argomentazioni	
e	 le	parti	 informative.	Si	esprime	spontaneamente,	 in	modo	molto	
scorrevole	e	preciso	e	rende	distintamente	sottili	sfumature	di	signi-
ficato	anche	in	situazioni	piuttosto	complesse.	

 
1 Questi contenuti verranno trattati nei capitoli quarto e quinto. 
2 Per chiarezza grafica, sono state ricostruite le tabelle del QCER riportate in questo paragrafo. 
I contenuti sono rimasti invariati. 
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C1	 È	in	grado	di	comprendere	un’ampia	gamma	di	testi	complessi	e	piut-
tosto	lunghi	e	ne	sa	ricavare	anche	il	significato	implicito.	Si	esprime	
in	modo	scorrevole	e	spontaneo,	senza	un	eccessivo	sforzo	per	cer-
care	le	parole.	Usa	la	lingua	in	modo	flessibile	ed	efficace	per	scopi	
sociali,	accademici	e	professionali.	Sa	produrre	testi	chiari,	ben	strut-
turati	 e	 articolati	 su	 argomenti	 complessi,	 mostrando	 di	 saper	
controllare	le	strutture	discorsive,	i	connettivi	e	i	meccanismi	di	coe-
sione.		

	
	
	
	
	
Livello		
Interme-
dio	

B2	 È	in	grado	di	comprendere	le	idee	fondamentali	di	testi	complessi	su	
argomenti	sia	concreti	sia	astratti,	comprese	le	discussioni	tecniche	
nel	proprio	settore	di	specializzazione.	È	in	grado	di	interagire	con	
relativa	scioltezza	e	spontaneità,	tanto	che	l’interazione	con	un	par-
lante	nativo	si	sviluppa	senza	eccessiva	fatica	e	tensione.	Sa	produrre	
testi	chiari	e	articolati	su	un’ampia	gamma	di	argomenti	e	esprimere	
un’opinione	su	un	argomento	d’attualità,	esponendo	i	pro	e	i	contro	
delle	diverse	opzioni.	

B1	 È	in	grado	di	comprendere	i	punti	essenziali	di	messaggi	chiari	in	lin-
gua	 standard	 su	 argomenti	 familiari	 che	 affronta	 normalmente	 al	
lavoro,	a	scuola,	nel	tempo	libero,	ecc.	Se	la	cava	in	molte	situazioni	
che	si	possono	presentare	viaggiando	in	una	regione	dove	si	parla	la	
lingua	 in	questione.	 Sa	produrre	 testi	 semplici	 e	 coerenti	 su	argo-
menti	che	gli	siano	familiari	o	siano	di	suo	interesse.	È	in	grado	di	
descrivere	esperienze	e	avvenimenti,	sogni,	speranze,	ambizioni,	di	
esporre	brevemente	ragioni	e	dare	spiegazioni	su	opinioni	e	progetti.	

	
	
	
	
	
Livello		
elemen-
tare	
	

A2	 Riesce	a	comprendere	frasi	 isolate	ed	espressioni	di	uso	frequente	
relative	ad	ambiti	di	immediata	rilevanza	(ad	es.	informazioni	di	base	
sulla	persona	e	sulla	famiglia,	acquisti,	geografia	locale,	lavoro).	Rie-
sce	a	comunicare	in	attività	semplici	e	di	routine	che	richiedono	solo	
uno	scambio	di	informazioni	semplice	e	diretto	su	argomenti	fami-
liari	 e	 abituali.	 Riesce	 a	 descrivere	 in	 termini	 semplici	 aspetti	 del	
proprio	vissuto	e	del	proprio	ambiente	ed	elementi	che	si	riferiscono	
a	bisogno	immediati.	

A1	 Riesce	a	comprendere	e	utilizzare	espressioni	familiari	di	uso	quoti-
diano	 e	 formule	 molto	 comuni	 per	 soddisfare	 bisogni	 di	 tipo	
concreto.	Sa	presentare	se	stesso/a	e	altri	ed	è	in	grado	di	porre	do-
mande	su	dati	personali	e	rispondere	a	domande	analoghe	(il	luogo	
dove	abita,	le	persone	che	conosce,	le	cose	che	possiede).	È	in	grado	
di	 interagire	 in	 modo	 semplice	 purché	 l’interlocutore	 parli	 lenta-
mente	e	chiaramente	e	sia	disposto	a	collaborare.	

Tab.	1:	Tav.1.	Livelli	comuni	di	riferimento:	Scala	globale	(fonte:	Consiglio	d’Europa,	
2002:	32)	

Indicazioni	più	precise,	invece,	si	rilevano	in	merito	alla	consapevo-
lezza	e	alle	abilità	fonetiche	generali	legate	alle	seguenti	capacità:	
	

• capacità	di	discriminare	e	produrre	suoni	e	schemi	prosodici	
non	familiari	
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• capacità	di	percepire	e	produrre	sequenze	di	suoni	non	fami-
liari	

• capacità	 di	 riconoscere	 all'ascolto,	 in	 un	 flusso	 continuo	 di	
suoni,	una	stringa	dotata	di	significato	e	gli	elementi	fonolo-
gici	che	la	strutturano	(dividendola	nelle	parti	significative	in	
cui	si	articola)	

• comprensione/padronanza	del	processo	di	percezione	e	pro-
duzione	sonora	applicabile	nell'apprendimento	di	una	nuova	
lingua	(Consiglio	d’Europa,	2002:	132).	

Come	si	 legge	chiaramente	da	quanto	 indicato	dal	Consiglio	d’Eu-
ropa,	 i	 lemmi	 ‘discriminare’,	 ‘riconoscere’,	 ‘percepire’	 e	 ‘produrre’	 si	
riferiscono	tanto	ai	tratti	distintivi	dei	suoni	della	L2/LS,	che	differiscono	
dal	 sistema	 fonologico	 della	 L1,	 quanto	 agli	 aspetti	 prosodici	 (accento,	
ritmo	e	intonazione).	Questi	sono	caratteristici	di	ogni	lingua	e,	se	non	ben	
appresi,	 rendono	 difficoltosa	 tanto	 la	 percezione	 quanto	 la	 produzione,	
causando	incomprensione	tra	gli	interlocutori	fino	a	possibili	scontri	cultu-
rali,	anche	e	soprattutto	in	ambito	professionale	internazionale.	

Nel	definire	le	competenze	linguistiche,	il	Quadro	distingue	tre	tipi	
di	competenze	legate	agli	aspetti	fonetico-fonologici:	1.	la	competenza	fo-
nologica	 da	 cui	 scaturisce	 la	 padronanza	 fonologica;	 2.	 la	 competenza	
ortografica;	3.	la	competenza	ortoepica.	A	partire	da	queste	ultime	due	si	
delinea	la	padronanza	ortografica.	Secondo	le	affermazioni	contenute	nel	
QCER,	la	competenza	fonologica:	

comprende	la	conoscenza	e	la	capacità	di	percepire	e	produrre:	
• Le	unità	sonore	(fonemi)	della	lingua	e	la	loro	realizzazione	in	pre-
cisi	contesti	(allofoni)	
• i	tratti	fonetici	che	distinguono	i	fonemi:	tratti	distintivi,	ad	es.	sono-
rità,	arrotondamento	(procheilo/aprocheilo),	nasalità,	occlusione	
• la	composizione	fonetica	delle	parole	(struttura	sillabica,	sequenza	
dei	fonemi,	accentazione	delle	parole,	tono)	
• fonetica	della	frase	(prosodia):	accentazione	e	ritmo	della	frase,	in-
tonazione	
• riduzione	fonetica:	riduzione	vocalica,	forme	forti	e	deboli,	assimila-
zione,	elisione	(Consiglio	d’Europa,	2002:	143).	

Tali	indicazioni	permettono	ai	docenti	delle	varie	lingue	europee	di	
declinare	 i	 contenuti	 fonetico-fonologici	 in	 relazione	 alle	 caratteristiche	
della	lingua	che	si	insegna,	tenendo	anche	presente	quelle	delle	lingue	di	
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origine	degli	apprendenti.	Così	facendo,	tanto	l’insegnamento	quanto	l’ap-
prendimento	risulteranno	efficaci	e	agevoleranno	il	raggiungimento	della	
padronanza	richiesta.	La	tabella	2	(Tab.	2)	contiene	i	descrittori	della	pa-
dronanza	fonologica.	

Padronanza	fonologica	
C2	 Come	per	C1	
C1	 È	in	grado	di	variare	l’intonazione	e	porre	correttamente	l’accento	nella	frase	in	

modo	da	esprimere	sottili	sfumature	di	significato.	
B2	 Ha	acquisito	una	pronuncia	e	un’intonazione	chiare	e	naturali.	
B1	 La	pronuncia	è	chiaramente	comprensibile,	anche	se	è	evidente	a	tratti	l’accento	

straniero	e	ci	possono	occasionalmente	essere	errori.	
A2	 La	pronuncia	è	generalmente	abbastanza	chiara	da	poter	essere	capita	malgrado	

il	forte	accento	straniero,	ma	gli	interlocutori	potrebbero	dover	richiedere	qual-
che	ripetizione.	

A1	 La	pronuncia	di	un	repertorio	molto	limitato	di	parole	ed	espressioni	memoriz-
zate	può	essere	capita	con	qualche	sforzo	da	parlanti	nativi	abituati	ad	avere	a	
che	fare	con	altre	persone	del	suo	gruppo	linguistico.	

Tab.	2:	Descrittori	padronanza	fonologica	(fonte:	Consiglio	d’Europa,	2002:	144)	

Leggendo	attentamente	i	descrittori,	emergono	alcune	parole	chiave	
per	ogni	livello	che,	però,	evidenziano	la	genericità	della	padronanza	acqui-
sita	al	completamento	del	livello	indicato.	

Ad	esempio,	per	il	livello	A1	si	afferma	che	‘la	pronuncia	[…]	può	es-
sere	capita	con	qualche	sforzo	da	parlanti	nativi’	che	abbiano	 familiarità	
con	parlanti	stranieri	di	provenienza	dell’apprendente.	Per	il	livello	A2	‘la	
pronuncia	[…]	è	abbastanza	chiara’	nonostante	‘il	forte	accento	straniero’,	
che	ancora	caratterizza	 il	parlante	e	che	potrebbe	essere	causa	di	alcuni	
fraintendimenti.	Al	livello	B1	‘la	pronuncia	è	chiaramente	comprensibile’	e	
gli	errori	iniziano	a	essere	‘occasionali’,	quindi	potrebbero	essere	dovuti	a	
stanchezza	e	a	poca	concentrazione.	Diversamente	si	parlerebbe	di	errori	
sistematici.	Al	livello	B2	la	pronuncia	e	l’intonazione	acquisiscono	le	carat-
teristiche	 della	 ‘chiarezza’	 e	 della	 ‘naturalezza’.	 In	 effetti,	 è	 difficile	 che	
emergano	 errori	 importanti,	 anche	 se	 spesso,	 a	 questo	 livello	di	 compe-
tenza,	 rimangono	 alcune	 caratteristiche	 della	 pronuncia	 della	 L1	
dell’apprendente,	 che	 però	 non	 pregiudicano	 la	 comprensione	 da	 parte	
dell’interlocutore.	Dal	livello	di	progresso	si	passa	all’efficacia	e	alla	padro-
nanza,	rispettivamente,	C1	e	C2,	dove	il	parlante	la	LS	‘varia	l’intonazione	e	
pone	correttamente	l’accento	nella	frase’	al	pari	di	un	parlante	nativo	e,	così	
com’è	 in	 grado	di	 cogliere	 le	 ‘sottili	 sfumature	di	 significato’,	 è	 anche	 in	
grado	di	esprimerle	(Consiglio	d’Europa,	2002:	144).	
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Unitamente	alla	padronanza	fonologica,	dopo	aver	definito	la	com-
petenza	ortografica	e	ortoepica,	viene	indicata	 la	padronanza	ortografica	
(Consiglio	d’Europa,	2002:	144-145).		

La	competenza	ortografica	riguarda	‘la	conoscenza	e	l’abilità	di	re-
cepire	 e	 produrre	 i	 simboli	 che	 costituiscono	 i	 testi	 scritti’	 (Consiglio	
d’Europa,	2002:	144).	Ogni	lingua	adotta	un	sistema	di	scrittura	proprio.	
Mentre	 le	 lingue	 europee	 utilizzano	 l’alfabeto	 latino,	 le	 lingue	 asiatiche	
come	il	cinese	e	il	giapponese	utilizzano	un	sistema	ideografico	(formato	
da	ideogrammi)	o	logografico	(in	cui	ogni	grafema	corrisponde	a	una	pa-
rola);	le	lingue	come	l’arabo,	invece,	si	avvalgono	del	sistema	consonantico.	
In	 termini	 di	 ricezione	 e	 produzione,	 gli	 apprendenti	 di	 lingue	 europee	
come	lingue	seconde	o	straniere	dovrebbero:	

essere	capaci	di	recepire	e	produrre:	
• le	lettere	in	stampatello	e	in	corsivo,	sia	maiuscole	sia	minuscole	
• l’ortografia	corretta	delle	parole,	comprese	le	abbreviazioni	correnti	
• la	punteggiatura	e	le	relative	convenzioni	d’uso	
• le	convenzioni	tipografiche	e	i	diversi	caratteri	ecc.	
• i	logogrammi	di	uso	corrente	(ad	es	@,	&,	§	ecc)	(Consiglio	d’Europa,	
2002:	144).	

La	 competenza	ortoepica,	 invece,	 serve	necessariamente	per	pro-
nunciare	 le	 parole	 a	 partire	 dalla	 forma	 scritta.	 Questo	 significa	 che	 è	
fondamentale:	

• la	conoscenza	delle	convenzioni	ortografiche	
• la	capacità	di	consultare	un	dizionario	e	la	conoscenza	dei	sistemi	
convenzionali	che	si	usano	per	rappresentare	la	pronuncia	
• la	conoscenza	delle	implicazioni	dello	scritto,	soprattutto	l’uso	della	
punteggiatura	per	segnare	ritmo	e	intonazione	
• la	capacità	di	disambiguare	(omonimie,	ambiguità	sintattiche	ecc.)	
utilizzando	il	contesto	(Consiglio	d’Europa,	2002:	144).	

La	griglia	di	valutazione	della	padronanza	ortografica	è,	dunque,	la	
seguente	(Tab.	3):	

Padronanza	ortografica	
C2	 La	scrittura	è	priva	di	errori	ortografici	
C1	 Impaginazione,	strutturazione	in	paragrafi	e	punteggiatura	sono	coerenti	e	fun-

zionali.	
L’ortografia	è	corretta,	a	parte	qualche	sbaglio	occasionale.	
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B2	 È	in	grado	di	stendere	un	testo	scritto	che	rispetti	standard	convenzionali	di	im-
paginazione	e	strutturazione	in	paragrafi.	
Ortografia	e	punteggiatura	sono	ragionevolmente	corrette,	ma	possono	presen-
tare	tracce	dell’influenza	della	lingua	madre.	

B1	 È	in	grado	di	stendere	un	testo	scritto	nel	complesso	comprensibile.	
Ortografia,	punteggiatura	e	impaginazione	sono	corrette	quanto	basta	per	essere	
quasi	comprensibili.	

A2	 È	in	grado	di	copiare	brevi	frasi	su	argomenti	correnti	–	ad	es.	le	indicazioni	per	
arrivare	in	un	posto.	
È	in	grado	di	scrivere	parole	brevi	che	fanno	parte	del	suo	vocabolario	orale	ri-
producendone	 ragionevolmente	 la	 fonetica	 (ma	 non	 necessariamente	 con	
ortografia	del	tutto	corretta).	

A1	 È	in	grado	di	copiare	parole	e	brevi	espressioni	conosciute,	ad	es.	avvisi	o	istru-
zioni,	 nomi	 di	 oggetti	 d’uso	 quotidiano	 e	 di	 negozi	 e	 un	 certo	 numero	 di	
espressioni	correnti.	
È	in	grado	di	dire	lettera	per	lettera	il	proprio	indirizzo,	la	nazionalità	e	altri	dati	
personali.	

Tab.	3:	Descrittori	padronanza	ortografica	(fonte:	Consiglio	d’Europa,	2002:	145)	

Proprio	come	per	la	padronanza	fonologica,	anche	per	quella	orto-
grafica	vengono	fornite	alcune	indicazioni	essenziali.	Al	livello	A1,	essa	si	
acquisisce	attraverso	la	copiatura	di	‘parole	e	brevi	espressioni	conosciute’;	
al	livello	A2,	invece,	è	importante	favorire	la	transizione	dalla	copiatura	di	
‘brevi	frasi	su	argomenti	correnti’	alla	scrittura	di	‘parole	brevi’,	con	la	pos-
sibilità	che	l’ortografia	non	sia	sempre	corretta.	Ciò	che	caratterizza	questo	
livello	 è	dedurre	 la	 fonetica	 sulla	base	di	quanto	 studiato,	 caratterizzato	
prevalentemente	dalla	memoria	del	 lessico	appreso	fin	qui.	Al	 livello	B1,	
l’ortografia	è	sufficientemente	comprensibile;	sono	ancora	evidenti	errori,	
ma	non	tali	da	compromettere	la	comprensione	del	testo	scritto.	Al	livello	
B2,	si	rileva	un	miglioramento	sia	nella	competenza	globale	sia	 in	quella	
ortografica,	 ma	 alcune	 difficoltà	 potrebbero	 ancora	 perdurare	 a	 causa	
dell’interferenza3	con	la	L1	dell’apprendente.	Quando	si	raggiunge	il	livello	
C1,	l’errore	ortografico	è	di	tipo	occasionale	e	può	essere	definito	‘sbaglio’	
(Corder,	1983);	quando,	invece,	si	consegue	il	livello	C2,	l’errore	ortografico	
è	 assente.	 Perciò,	 sarebbe	 più	 opportuno	 affermare	 che,	 in	 questa	 fase	
dell’apprendimento,	 non	 esiste	 l’errore	 ortografico	 di	 tipo	 sistematico	 e	
che,	 raramente,	potrebbe	occorrere	uno	sbaglio	per	stanchezza	o	distra-
zione,	comunque	autocorretto	con	una	certa	rapidità	dall’apprendente.	

Le	indicazioni	e	i	descrittori	forniti	dal	Consiglio	d’Europa	aiutano	a	
riflettere	sul	fatto	che	la	competenza	fonologica	e	le	rispettive	padronanze,	

 
3 Si rimanda al cap. 2 per i concetti di interferenza e transfer (negativo). 
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fonologica	e	ortografica,	non	sono	estranee	né	separate	dalle	altre	compe-
tenze	 (grammaticale,	 lessicale,	 sociolinguistica	 e	 pragmatica),	 in	 quanto	
l’una	 è	 funzionale	 all’altra.	 Dunque,	 imparare	 a	 pronunciare	 adeguata-
mente	 le	 vocali	 e	 le	 consonanti	 eviterebbe	 all’apprendente	 di	 rimanere	
incompreso	o	di	esprimere	una	parola	o	un	concetto	al	posto	di	un	altro.	
Ugualmente,	comunicare	con	espressività	si	rivelerebbe	estremamente	im-
portante	per	interpretare	adeguatamente	le	‘formule	convenzionali’	al	fine	
di	evitare	‘fraintendimenti	interetnici’	e	scontri	culturali.		

Similmente,	 anche	 le	 varietà	 linguistiche	 dei	 parlanti	 di	 quella	
L2/LS,	se	riconosciute	e	apprese,	permetterebbero,	da	un	 lato,	una	mag-
giore	comprensione	sia	dell’interlocutore	sia	del	contesto	in	cui	l’enunciato	
viene	espresso,	e	dall’altro,	di	adottare,	se	e	quando	necessario,	‘una	parti-
colare	 varietà	 linguistica’	 (Consiglio	 d’Europa,	 2002:	 146-150).	 Tra	 le	
competenze	pragmatiche	è	prevista,	tra	le	altre,	anche	la	capacità	di	strut-
turare	 un	 discorso	 attraverso	 l’‘efficacia	 retorica’	 (Consiglio	 d’Europa,	
2002:	151)	che,	se	da	un	lato	prevede	una	grande	abilità	di	scrittura	con	
regole	e	tecniche	ben	precise,	dall’altro	richiede	anche	una	eccellente	capa-
cità	 espositiva	 tale	 da	 catturare	 l’attenzione	 dell’ascoltatore	 e	 da	
persuaderlo	che	quanto	sta	affermando	corrisponda	al	vero	(es:	famosa	e	
riconosciuta	in	questo	senso	è	l’arringa	efficace	di	un	avvocato,	o	un	mono-
logo	 da	 parte	 di	 un	 attore	 e/o	 comico,	 e	 così	 via	 per	 tutti	 coloro	 che	 in	
qualche	modo	devono	comunicare	con	un	pubblico,	 come	gli	 stessi	 inse-
gnanti).	

Il	medesimo	discorso	può	essere	 fatto	per	 la	 ‘competenza	 funzio-
nale’.	Le	 funzioni	comunicative,	quanto	più	sono	espresse	oralmente	con	
precisione	e	accuratezza,	tanto	più	risultano	efficaci,	raggiungono	lo	scopo	
per	cui	sono	state	pensate	e	riducono	al	minimo	la	possibilità	di	fraintendi-
menti	(Consiglio	d’Europa,	2002:	154-158).		Ad	esempio,	non	è	raro,	anche	
tra	parlanti	nativi,	che	si	formuli	una	domanda	con	un’intonazione	errata	
tanto	 da	 indurre	 l’interlocutore	 a	 chiedere:	 ‘Scusa,	 era	 una	 domanda	 o	
un’affermazione?’.	Quindi,	in	lingue	come	l’italiano,	dove	l’ordine	dei	costi-
tuenti	della	frase	non	cambia,	ma	vi	è	una	diversa	curva	intonativa	tra	la	
frase	dichiarativa	e	quella	interrogativa,	la	competenza	fonologica	non	solo	
risulta	fondamentale,	ma	anche	collegata	alle	altre	competenze.	

In	merito	alle	modalità	di	insegnamento/apprendimento	della	pro-
nuncia	di	una	L2/LS	il	quadro	suggerisce	che	le	attività	si	svolgano:	

a. con	la	semplice	esposizione	a	enunciati	orali	autentici	
b. invitandoli	ad	imitare	in	coro	
• l’insegnante	
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• parlanti	nativi	audio-registrati	
• parlanti	nativi	video-registrati	
c. con	un	lavoro	individualizzato	nel	laboratorio	di	lingue	
d. con	la	lettura	ad	alta	voce	di	testi	predisposti	per	l’esercitazione	
fonetica	

e. con	l’addestramento	dell’orecchio	e	l’esercitazione	fonetica	
f. come	per	(d)	ed	(e),	ma	con	l’uso	di	testi	in	trascrizione	fonetica	
g. con	 l’apprendimento	 delle	 convenzioni	 ortoepiche	 (cioè	 come	
pronunciare	parole	scritte)	

h. con	 una	 qualche	 combinazione	 di	 queste	 pratiche	 (Consiglio	
d’Europa,	2002:	187).			

Per	quanto	riguarda	 l’ortografia,	 invece,	 il	Quadro,	affinché	gli	ap-
prendenti	di	una	lingua	ne	‘padroneggino	il	sistema	di	scrittura’,	propone	
che	le	attività	avvengano:	

a. con	un	semplice	transfer	dalla	L1	
b. con	l’esposizione	a	testi	scritti	autentici	
• stampati	
• dattiloscritti	
• scritti	a	mano	
c. memorizzando	 l’alfabeto	 in	questione	 insieme	ai	 relativi	valori	
fonetici	(ad	es.	alfabeto	latino,	cirillico	o	greco	se	l’alfabeto	della	
L1	è	un	altro),	ai	segni	diacritici	e	alla	punteggiatura	

d. esercitando	 la	 scrittura	corsiva	 (compresa	quella	cirillica	o	go-
tica)	e	imparando	le	convenzioni	che	caratterizzano	la	scrittura	a	
mano	nelle	diverse	nazioni	

e. memorizzando	 la	 forma	delle	parole	 (parola	per	parola	o	sulla	
base	delle	convenzioni	ortografiche)	e	le	regole	della	punteggia-
tura	

f. con	il	dettato	(Consiglio	d’Europa,	2002:	187-188).			

Nel	quarto	capitolo	saranno	analizzate	e	discusse	le	tipologie	di	at-
tività	proposte	nei	manuali	di	lingua	italiana	come	L2/LS.	

3	Il	Profilo	della	lingua	italiana	
Nel	2010	il	CVCL	(Centro	per	la	Valutazione	e	la	Certificazione	Lin-

guistica)	dell’Università	per	Stranieri	di	Perugia	si	è	fatto	carico	di	stilare	il	
Profilo	della	lingua	italiana	per	i	livelli	del	QCER	dall’A1	al	B2	al	fine	di	age-
volare	 la	 creazione	 di	 ‘curricula,	 materiali	 didattici	 ed	 esami’	 per	 i	 vari	
contesti	di	didattica	e	di	apprendimento	(Sheils,	2010:	XII).	Nel	Profilo	‘si	
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“interpretano”	i	descrittori	del	Quadro	al	fine	di	definire	materiale	lingui-
stico	“corrispondente”	che	consenta	di	produrre	dei	testi	rilevanti	per	quel	
livello’	 (Beacco,	 2010:	 XIII).	 In	 questo	modo,	 si	 rendono	 ‘trasparenti	 gli	
obiettivi	di	insegnamento	e	le	certificazioni	in	maniera	tale	da	essere	equi	
e	comparabili	con	quelli	delle	altre	lingue	europee.		

Attraverso	i	dati	raccolti	nei	corpora	di	testi	delle	prove	di	certifica-
zione	 CELI	 1,	 CELI	 2	 e	 CELI	 3	 (100	 produzioni	 orali	 per	 livello,	 350	
produzioni	 scritte	per	 i	 livelli	A2	e	B1	e	100	per	 il	 livello	B2)	e	 tenendo	
conto	degli	studi	di	acquisizione	linguistica,	delle	liste	di	frequenza	del	Vo-
cabolario	di	Base	di	De	Mauro,	dei	sillabi	allora	esistenti	per	l’italiano	L2,	
dei	 feedback	forniti	da	300	insegnanti	di	 italiano	L2/LS	e	della	consulta-
zione	con	esperti	in	linguistica	e	glottodidattica,	si	è	giunti	alla	creazione	di	
tre	diversi	corpora	grazie	ai	quali	sono	stati	creati	gli	inventari	lessicali	e	le	
liste	di	frequenza.	I	contenuti	linguistici	sono	stati	poi	‘raggruppati	in	cate-
gorie	descrittive	trasversali	definite	“inventari”’	e	suddivisi	come	segue:	a.	
‘inventario	delle	 funzioni	 linguistiche’;	 b.	 ‘inventario	delle	nozioni	 specifi-
che’;	 c.	 inventario	 delle	 nozioni	 generali’;	 d.	 inventario	 delle	 strutture	
grammaticali’.	È	stato,	inoltre,	creato	un	‘inventario	dei	generi’	descritti	e	
suddivisi	‘in	base	alle	diverse	attività	linguistiche	che	li	caratterizzano’	e	in	
ultimo	è	stato	ritenuto	fondamentale	aggiungere	l’‘inventario	di	fonetica	e	
fonologia’.	A	quest’ultimo	è	stato	dedicato	l’intero	cap.	6	dove	Costamagna	
delinea	la	competenza	fonetica	e	fonologica	attraverso	i	sei	livelli	di	com-
petenza	linguistica,	dall’A1	al	B2,	‘attraverso	categorie	descrittive	relative	
alla	 “prosodia”,	ai	 “suoni”,	all’“ortografia	e	 “ortoepia”’	 (Spinelli	&	Parizzi,	
2010:	11-22).		

Costamagna,	 introducendo	 il	 capitolo,	 evidenzia	 tre	 aspetti	molto	
importanti	da	tenere	a	mente	in	merito	allo	sviluppo	della	competenza	fo-
netico-fonologica.	 Il	 primo	 è	 che	 essa	 ‘si	 interseca	 con	 gli	 altri	 livelli	 di	
competenza	linguistica’,	come	anticipato	all’inizio	di	questo	capitolo.	Il	se-
condo	 riguarda	 il	 fatto	 che	 il	 suo	 sviluppo	 ‘è	 condizionato	 dalla	 L1	
dell’apprendente’	poiché	ogni	lingua	ha	un	proprio	‘sistema	uditivo’	e	ne-
cessita	 di	 ‘nuove	 abitudini	 articolatorio-intonative’.	 Questo	 è	 in	 realtà	
l’aspetto	più	complesso	e	spesso	scoraggiante	per	un	apprendente	se	non	
viene	 guidato	 gradualmente	 e	 consapevolmente	 da	 docenti	 preparati.	 Il	
terzo	punto	riguarda	il	fatto	che	‘i	tempi	e	i	modi	in	cui	gli	studenti	riescono	
a	raggiungere	la	competenza	fonologica	variano	notevolmente	a	seconda	
delle	lingue	di	partenza	e	dalle	condizioni	di	apprendimento’	(Costamagna,	
2010:	75).	Come	dimostrato	anche	in	Rastelli	(2010),	una	grande	distanza	
tipologica	della	L1	dalla	L2	necessita	di	tempi	di	apprendimento	più	lunghi	
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rispetto	a	quelli	necessari	quando	L1	e	L2	sono	tipologicamente	vicine,	poi-
ché	 queste	 ultime	 presentano	 caratteristiche	 simili	 che	 rendono	 i	 tratti	
della	L2	più	semplici	da	percepire	e	da	produrre.	Ritornando	alla	gradua-
lità,	sempre	Costamagna	fa	presente	come	molti	dei	tratti	segmentali	di	una	
lingua	(consonanti	e	vocali)	non	possano	essere	 introdotti	gradualmente	
poiché	si	ritrovano	già	nelle	prime	parole	che	si	apprendono,	dai	saluti	al	
lessico	di	cibi	e	bevande	–	e	quindi	spetta	all’insegnante	introdurli	mano	a	
mano	che	si	presentano	-,		mentre	una	gradualità	è	possibile	per	gli	aspetti	
prosodici	(accento,	ritmo,	intonazione,	durata	e	pause)	che	possono	essere	
affrontati	 in	 parallelo	 alle	 funzioni	 comunicative,	 alla	 pragmatica	 e	 alle	
competenze	morfo-sintattica	e	lessico-semantica	proposte	per	ogni	livello,	
controllandone	così	la	percezione	e	la	produzione	degli	apprendenti	(2010:	
76).				

A	questo	punto	si	arriva	alla	declinazione	della	competenza	fonolo-
gica	per	ogni	 livello	di	 competenza	 linguistica.	Ne	viene	 fatta	prima	una	
descrizione	generale	a	partire	dalle	indicazioni	del	Quadro,	come	presen-
tato	anche	nel	paragrafo	precedente	relativo	al	QCER,	e	poi	vengono	fornite	
indicazioni	su	come	 la	prosodia,	 i	suoni,	 l’ortografia	e	 l’ortoepia	possano	
essere	insegnati.	Laddove	possibile,	fornisce	esempi	concreti	per	l’italiano	
L2/LS.	Poiché,	in	questo	stadio	dell’apprendimento,	bisogna	sviluppare	la	
percezione	uditiva,	sarebbe	opportuno	lavorare	sin	dalle	prime	lezioni	su-
gli	 aspetti	 prosodici	 che	 compaiono	 da	 subito	 nelle	 richieste	 di	
informazioni	personali	e	nelle	risposte	ad	esse	relative.	Le	attività	più	utili,	
tra	quelle	suggerite,	riguardano	la	segmentazione	del	parlato	e	l’introdu-
zione	dei	singoli	suoni,	soprattutto	quelli	che	causano	transfer	negativo	o	
che	sono	nuovi	per	gli	apprendenti	di	italiano	L2/LS.	La	tabella	4	(Tab.	4)	
riassume	la	competenza	fonologica	del	livello	A1	secondo	le	indicazioni	for-
nite	da	Costamagna	(2010:	76-79)4.	

	 	

 
4 Questa tabella e quelle successive sono state realizzate ad hoc, sotto forma di griglie e descrit-
tori, per confrontare quanto è necessario sviluppare nei quattro livelli di competenza linguistica 
(A1-B2). 
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Competenza	fonologica	
Livello	A1	

Percezione	 e	
produzione	

Percezione	e	produzione:	Percepire	e	riprodurre	i	suoni	della	
L2/LS.	
Riconoscimento:	riconoscere	percettivamente	i	diversi	schemi	into-
nativi	relativi	a	domande	e	asserzioni.	
Produzione:	 imparare	 il	 diverso	 modo	 di	 usare	 l’intonazione	 per	
esprimere:	una	frase	affermativa,	una	domanda	per	informarsi	e	una	
domanda	per	offrire	qualcosa	a	qualcuno.	

Insegna-
mento	 della	
prosodia	

Sviluppo	della	percezione	uditiva	di:		
-	accento	
-	durata	
-	ritmo	
-	intonazione	
Segmentazione	del	parlato	e	interpretazione	degli	schemi	into-
nativi	
Nota:	per	gli	studenti	di	lingue	distanti	quest’attività	risulta	molto	
complessa	e	richiederà	molto	tempo.	
Tipologie	di	esercitazioni:		
-	imitazione	di	asserzioni,	di	domande	e	di	brevi	esclamazioni;	
-	utilizzare	gli	strumenti	per	l’intonazione	espressiva	legata	ai	saluti	e	
ai	ringraziamenti.	
-	sensibilizzare	gli	studenti	a	produrre	le	parole	suddividendole	in	
gruppi	accentuali	(legami	di	parola)	e	a	percepire	e	a	produrre	le	con-
sonanti	geminate.	
Nota:	nel	livello	A	l’uso	di	coppie	minime	per	il	tratto	distintivo	della	
geminazione	consonantica	non	viene	trattato.	
Errori	nella	fonotassi:	legati	alla	formazione	sillabica	dell’italiano	
delle	parole	con	struttura	sillabica	diversa	da	CV	per	i	parlanti	di	lin-
gue	distanti.	

Insegna-
mento	 dei	
suoni	

Percepire	e	ripetere,	senza	il	ricorso	alla	scrittura,	i	suoni	delle	vo-
cali	e	delle	consonanti	che	gli	apprendenti	incontrano	nelle	parole.	

Insegna-
mento	 di	
ortografia	 e	
ortoepia	

Tipologie	di	esercitazioni:	
-	pronunciare	e	scrivere	le	lettere	dell’alfabeto	italiano	
-	imparare	la	denominazione	delle	lettere	dell’alfabeto	italiano	
-	pronunciare	gli	acronimi	internazionali	al	fine	di	memorizzarli	
-	leggere	e	riprodurre	graficamente	le	parole	che	contengono	le	se-
quenze	“ci,	ce,	gi,	ge,	chi,	che,	qui,	que,	qua”	e	poi	“cqu,	sci,	sce,	gli,	gn,	
z”	al	fine	di	apprenderne	la	corrispondenza	tra	grafia	e	pronuncia		
Nota:	maggior	tempo	dovrà	essere	dedicato	agli	apprendenti	che	
adottano	un	sistema	di	scrittura	logografica	o	caratteri	dell’alfabeto	
diversi	da	quello	latino.	
Attenzione:	gli	apprendenti	la	cui	L1	è	tipologicamente	vicina	all’ita-
liano	manifesteranno	errori	legati	alla	somiglianza	tra	parole	e	
all’interferenza	tra	L1	e	L2/LS		
-	saper	usare:	a)	lettere	maiuscole	e	minuscole	all’inizio	di	frase,	nei	
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nomi	di	persona,	città	e	paesi,	b)	accento	nelle	parole	ossitone	e	in	al-
cuni	monosillabi,	c)	apostrofo,	d)	punteggiatura.		

Tab.	4:	Competenza	fonologica	–	Livello	A1	(adattato	da:	Costamagna,	2010:	76-79)	

La	tabella	5	(Tab.	5)	presenta	la	competenza	fonologica	per	il	livello	
A2,	che	si	distingue	per	la	difficoltà	a	discriminare	i	suoni	della	L2/LS.	Ad	
esempio,	gli	apprendenti	sinofoni	mostrano	difficoltà	nel	distinguere	tra	i	
grafemi	“p”	e	“b”,	ma	anche	tra	i	foni	[p]	e	[b]	perché	in	cinese	esiste	anche	
un	suono	intermedio	tra	quello	sordo	e	quello	sonoro,	per	cui,	nel	dover	
individuare	il	discrimine	non	riescono	a	percepirlo	e,	di	conseguenza,	nem-
meno	a	riprodurlo	tanto	in	forma	orale	quanto	in	forma	scritta.	Così	come	
per	 la	discriminazione	dei	suoni,	nemmeno	 i	 tratti	prosodici	dovrebbero	
essere	trascurati,	perché	allenare	gli	apprendenti	alla	percezione	favorisce	
una	migliore	comprensione,	così	come	allenarli	alla	produzione	permette	
loro	di	essere	compresi	e	di	non	interrompere	il	flusso	comunicativo.	Tanto	
al	livello	A1	quanto	a	quello	A2,	è	inoltre	importante	lavorare	sui	suoni	ge-
minati,	che	risultano	difficili	per	 i	parlanti	di	quasi	 tutte	 le	L2/LS	poiché	
presentano	tratti	molto	marcati5.	
	

Competenza	fonologica	
Livello	A2	

Percezione	 e	
produzione	

Percezione	e	produzione:	elevata	influenza	della	L1	sulla	L2	sia	in	
ambito	percettivo	sia	produttivo.	
Riconoscimento:	evidente	difficoltà	a	discriminare	i	suoni	della	 lin-
gua.	
Produzione:	le	strutture	prosodiche	e	i	suoni	della	L1	vengono	trasfe-
riti	 nella	 L2	 senza	 nessun	 intervento	 correttivo	 da	 parte	
dell’apprendente.	

 
5 Si rimanda il concetto di marcatezza al cap. 3, §4.1. 
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Insegna-
mento	 della	
prosodia	

Sviluppo	della	percezione	uditiva	di:		
-	riconoscimento	percettivo	e	imitazione	orali	per	esprimere	funzioni	
comunicative	in	maniera	efficace	attraverso	gli	strumenti	prosodici	
-	riconoscimento	e	imitazione	di	suoni	geminati	
-	 riconoscere	 la	 posizione	 mobile	 dell’accento	 non	 segnato	 grafica-
mente	 (accento	 fonico),	 es:	 parole	 con	 l’accento	 nella	 terz’ultima	
sillaba	(anticipo),	nomi	dei	Paesi,	nomi	propri	di	persona	maschili	e	
femminili.	
Segmentazione	del	parlato	e	fluenza:	
-	produrre	enunciati	attraverso	l’uso	dei	legami	di	parola	e	delle	
pause	corrette	in	modo	da	rendere	fluente	il	parlato	
Nota:	per	gli	studenti	di	lingue	distanti	quest’attività	risulta	molto	
complessa	e	richiederà	molto	tempo.	
Tipologie	di	esercitazioni:		
-	identificare	la	sillaba	accentata	a	livello	percettivo	e	produttivo	spe-
cialmente	per	quegli	studenti	che	hanno	la	posizione	accentuale	fissa	
nella	propria	L1.	
-	esercitazioni	dedicate	all'acquisizione	di	abilità	per	interagire	attra-
verso	scambi	comunicativi	brevi	
-	uso	di	materiale	ad	hoc	e	materiale	autentico	con	aumento	della	ve-
locità	di	elocuzione	e	lievi	disturbi	ambientali	
-	proporre	esercizi	di	ascolto,	imitazione,	lettura	e	scrittura	soprat-
tutto	con	quegli	studenti	che	non	possiedono	la	geminazione	
consonantica	nella	propria	L1.	

Insegna-
mento	 dei	
suoni	

Sviluppare	la	percezione	e	la	produzione	di	suoni,	sillabe	e	pa-
role	dando	spazio:	
-	alla	corretta	percezione	delle	vocali	in	sillaba	accentata	e	non	accen-
tata	con	esercizi	di	percezione	e	ripetizione	di	parole	e	frasi	
-	alla	percezione	e	imitazione	di	frasi	contenenti	fonemi	consonantici	
complessi	
-	alla	pratica	di	suoni	di	nomi	e	aggettivi	plurali	che	provengono	dal	
singolare	in	“co-go,	ca-ga”.	

Insegna-
mento	 di	
ortografia	 e	
ortoepia	

Tipologie	di	esercitazioni:	
-	svolgere	numerose	esercitazioni	per	fissare	la	scrittura	e	la	pronun-
cia	di	parole	contenenti	le	seguenti	sequenze	grafiche	“chi,	che,	ghi,	
ghe,	ci,	ce,	gi,	ge”	
-	dare	spazio	ad	esercitazioni	per	l’apposizione	dell’accento	grafico	
grave	(però,	è,	sarò)	e	acuto	(perché)	
-	imparare	a	gestire	adeguatamente	il	rapporto	tra	pronuncia	e	grafia	
in	merito	alle	parole	del	repertorio	orale	del	livello	A2.		
Cause	degli	errori	di	ortografia	
-	errata	percezione	dell’italiano,	condizionata	dal	sistema	fonologico	
della	L1	
-	il	mancato	apprendimento	del	rapporto	pronuncia-grafia	in	italiano	
-	le	difficoltà	intrinseche	all’italiano	relativamente	alle	parole	che	non	
presentano	trasparenza	tra	aspetto	grafico	e	fonico.	

Tab.	5:	Competenza	fonologica	–	Livello	A2	(adattato	da:	Costamagna,	2010:	79-82)	
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Al	livello	B1	si	propone	un	aumento	della	difficoltà	nella	percezione	
e	nella	produzione	aumentando	la	velocità	d’eloquio	e	l’esposizione	a	ru-
mori	di	sottofondo,	al	fine	di	avvicinare	sempre	di	più	l’apprendente	alle	
condizioni	reali	della	comunicazione.	Questo	è	il	livello	di	competenza	lin-
guistica	indicato	per	proporre,	tra	le	altre,	attività	per	il	riconoscimento	e	
per	la	discriminazione	delle	coppie	minime	(Costamagna,	2010:	83	nota	3).	
Si	suggerisce	che	gli	aspetti	prosodici,	nuovamente	affrontati,	siano	legati	
al	lessico	e	alle	funzioni	comunicative,	nonché	proposti	in	contesto	per	fa-
cilitarne	 l’apprendimento.	 La	 tabella	 6	 (Tab.	 6)	 riporta	 in	 sintesi	 la	
competenza	fonologica	relativa	al	livello	B1.	

Competenza	fonologica	
Livello	B1	

Percezione	 e	
produzione	

Percezione	e	produzione:		
-	sviluppare	la	percezione	e	la	comprensione	orale	anche	di	testi	au-
tentici	che	presentano	difficoltà	legate	alla	modalità	di	esecuzione:	
velocità	del	parlato,	disturbi	ambientali,	sovrapposizioni	e	cambi	di	
turno	improvvisi.	
Riconoscimento:		
-	riconoscere	e	discriminare	suoni	geminati	e	i	tratti	prosodici	legati	a	
parole	ed	espressioni	corrispondenti	al	 livello	di	competenza	 lingui-
stica.	
Produzione:	produrre	oralmente	le	funzioni	comunicative	facendo	un	
uso	corretto	degli	elementi	prosodici	e	i	suoni	complessi.	

Insegna-
mento	 della	
prosodia	

Sviluppo	della	percezione	uditiva	di:		
-	consonanti	scempie	e	geminate	in	parole	e	frasi	
-	pause,	accento	di	parola	e	di	frase,	ritmo,	velocità	e	curve	intonative	
inerenti	 al	 lessico	e	 alle	 funzioni	 linguistico-comunicative	del	 livello	
B1.	
Per	sviluppare	la	produzione	degli	aspetti	prosodici	e	necessario	
insegnare	agli	studenti	a:	
-	controllare	l’intonazione	e	il	ritmo	nel	raccontare	
-	inserire	le	pause	nel	modo	e	nel	punto	giusto	
-	dare	la	corretta	forza	accentuale	nell’esprimere	un	disaccordo	
-	rendere	correttamente	frasi	esclamative	nel	ricordare	qualcosa	a	
qualcuno	
-	controllare	l’intonazione	chiedendo	cortesemente	un	piacere	
-	saper	esprimere	i	propri	sentimenti	e	stati	d’animo	attraverso	varia-
zioni	di:	tonalità,	accento,	ritmo,	e	velocità	
-	saper	esprimere	incertezza,	perplessità	e	minacce	
-	allenare	alla	produzione	di	parole	polisillabiche,	che	contengono	va-
riazioni	ritmiche	e	intonative,	di	numerose	parole	con	la	geminazione	
consonantica	(aumentate	considerevolmente	rispetto	ai	livelli	prece-
denti),	es.	futuro	vs.	condizionale,	e	di	parole	legate	tra	loro	tramite	il	
fenomeno	del	troncamento	o	dell’elisione.	
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Tipologie	di	esercitazioni:		
-	esercizi	di	discriminazione,	imitazione,	lettura	e	dettato	con	le	cop-
pie	minime	per	abituare	gli	studenti	alla	geminazione	consonantica.	

Insegna-
mento	 dei	
suoni	

Sollecitare	gli	apprendenti	a	sviluppare	la	percezione	e	produ-
zione	di	suoni	vocalici	e	consonantici	complessi	attraverso:	
-	discriminazione	e	produzione	di	suoni	chiusi	e	aperti	di	“e”	e	“o”,	es.	
e,	è,	o,	ho	
-	discriminazione	e	produzione	di	suoni	consonantici	che	si	distin-
guono	per	il	tratto	della	sonorità,	il	punto	o	il	luogo	di	articolazione,	
anche	attraverso	l’uso	di	coppie	minime	avvalendosi	di	non-parole	
(ovvero,	parole	senza	senso)	
-	discriminazione	e	produzione	di	parole,	in	aumento	al	B1,	conte-
nenti	i	suoni	marcati	affricati	rappresentati	dal	grafema	“z”.		

Insegna-
mento	 di	
ortografia	 e	
ortoepia	

Tipologie	di	esercitazioni:	
Svolgere	esercitazioni	per	fissare	la	scrittura	e	la	pronuncia	di:		
-	parole	monosillabiche	con	e	senza	accento	
-	parole	che	presentano	casi	di	elisione	che	necessitano	dell’uso	
dell’apostrofo	
-	parole	legate	tra	di	loro	attraverso	l’uso	della	“d”	eufonica	“ed”	e	
“ad”,	es.	ad	esempio,	ad	ascoltare,	ed	eventualmente.	

Tab.	6:	Competenza	fonologica	–	Livello	B1	(adattato	da:	Costamagna,	2010:	82-84)	

La	competenza	fonologica	al	livello	B2,	l’ultima	indicata	nel	Profilo,	
andando	di	pari	passo	con	quella	delle	funzioni	comunicative,	va	sviluppata	
facilitando	il	riconoscimento	e	la	gestione	delle	strutture	marcate	quali	le	
frasi	scisse	e	 le	dislocate	a	sinistra	e	a	destra	(es:	“È	x	che…”,	“l’ho	visto,	
Mario”	o	“Mario,	l’ho	visto”).	Queste	andranno	gestite	a	livello	intonativo	ed	
espressivo	permettendo	così	agli	apprendenti	di	lavorare	sulle	intenzioni	
comunicative	e	sull’innalzamento	della	tonalità.	Si	complicano,	 inoltre,	 la	
lettura	e	la	pronuncia	di	parole	polisillabiche	e	con	doppia	geminazione	an-
che	 a	 causa	della	 presenza	di	 un	 accento	primario	 e	 uno	 secondario.	 La	
tabella	7	(Tab.	7)	riassume	la	competenza	fonologica	relativa	al	livello	B2.	

Competenza	fonologica	
Livello	B2	

Percezione	 e	
produzione	

Percezione	e	produzione:	elevata	competenza	fonologica	con	buona	
percezione	anche	dei	diversi	accenti	in	L2/LS.	
Riconoscimento:		
riconoscere	e	gestire	le	strutture	sintattiche	marcate.	
Produzione:	uso	appropriato	degli	elementi	prosodici	e	dei	suoni	che	
caratterizzano	 la	 lingua.	 Sono	 generalmente	 assenti:	 pause	 immoti-
vate,	fenomeni	di	indebolimento,	di	assimilazione,	di	cancellazione	o	
di	 rafforzamento	 che	 modificano	 la	 struttura	 sillabica	 e	 il	 ritmo	 di	
quella	lingua.	
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Insegna-
mento	 della	
prosodia	

Sviluppo	della	percezione	uditiva	di:		
-	attraverso	l’esposizione	a	testi	autentici	che	prevedano	diverse	velo-
cità	d’eloquio	che	risultano	più	complessi	da	percepire	e	comprendere:	
informazioni	radiofoniche,	notiziari	TV,	documentari,	interviste,	com-
medie,	film,	racconti	di	fantasia.			
-	proporre	anche	ascolti	contenenti:	parlato	non	controllato,	pronun-
cia	 non	 standard,	 indebolimenti	 sillabici,	 sovrapposizioni,	 cambi	 di	
elaborazione	del	messaggio	e	pause	(es.	i	talk	show	o	dibattiti	politici).	
Argomentare	efficacemente	attraverso	la	gestione	di:	
-	variazioni	di	tonalità	(in	alto	o	in	basso)	per	gestire	oralmente	e	in	
maniera	espressiva	le	citazioni	e	gli	incisi	
-	variazione	del	ritmo	e	della	velocità	necessarie	per	modificare	le	in-
tenzioni	comunicative	
-	uso	delle	pause,	della	forza	accentuale	e	dell’innalzamento	della	to-
nalità	al	fine	di	rendere	in	maniera	appropriata	le	frasi	marcate	
tipiche	del	parlato	(scissione,	dislocazione	a	sinistra,	presentazione	o	
posposizione	del	soggetto)	
-	un	numero	considerevole	di:	a)	parole	polisillabiche	con	sillaba	che	
possiede	coda	seguita	da	sillaba	che	inizia	per	consonante,	b)	parole	
con	doppia	geminazione,	forme	monosillabiche	in	sequenza	prove-
nienti	dalla	coniugazione	dei	verbi	pronominali	
-	forme	verbali	proparossitone	sistematizzate	(es.	passato	remoto)	
-	parole	composte	e	polisillabiche	che	presentano	un	accento	prima-
rio	e	uno	secondario	per	i	quali	è	prevista	una	forza	accentuale	
diversa	(es.	globalizzazione,	multiculturalismo).	
Tipologie	di	esercitazioni:		
-	attività	di	intonazione	tramite	l’imitazione	regrediente	
-	attività	di	lettura	e	intonazione	espressiva	
-	attività	di	riconoscimento	dell’accento	di	parola	
-	attività	di	discriminazione	di	non-parole	e	di	suoni	geminati.	

Insegna-
mento	 dei	
suoni	

Rafforzare	la	percezione	e	produzione		
-	dei	suoni	affricati	dentali	sordo	e	sonoro,	presenti	come	geminati	
(es.	azzerare,	accortezza),	o	combinati	all’interno	delle	parole	(es.	
rozzezza)	
-	del	suono	affricato	nei	sostantivi	terminanti	in	“-zione”	
Nota:	studenti	la	cui	L1	è	spagnolo,	francese	o	portoghese,	sono	av-
vantaggiati	nella	costruzione	dei	sostantivi	terminanti	in	“-zione”,	ma	
tendono	a	pronunciare	il	suffisso	con	il	suono	fricativo	dentale	sordo	
[s]	o	sonoro	[z]	anziché	affricato	[ts]	dando	vita	al	fenomeno	di	deaf-
fricazione.	

Insegna-
mento	 di	
ortografia	 e	
ortoepia	

Tipologie	di	esercitazioni:	
-	favorire	l’allenamento	scritto	e	parlato	di	forme	di	troncamento	vo-
calico	e	sillabico	e	altre	nuove	forme	
-	allenare	la	pronuncia	di	nuovi	acronimi	complessi	
-	esercitare	agli	usi	della	maiuscola	e	dell’apostrofo	in	casi	più	com-
plessi.	

Tab.	7:	Competenza	fonologica	–	Livello	B2	(adattato	da:	Costamagna,	2010:	84-86)	
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4	I	sillabi	dei	quattro	enti	per	la	Valutazione	e	la	Certificazione	
I	quattro	enti	per	la	valutazione	e	la	certificazione	delle	competenze	

linguistiche	in	italiano	L2	(Università	per	Stranieri	di	Perugia,	Università	
degli	Studi	Roma	Tre,	Università	per	Stranieri	di	Siena	e	Società	Dante	Ali-
ghieri	 rispettivamente	 erogatori	 delle	 certificazioni	 CELI,	 Cert-it,	 CILS	 e	
PLIDA)	hanno	costituito	l’associazione	CLIQ	(Certificazione	Lingua	Italiana	
di	Qualità)	sottoscrivendone	l’atto	costitutivo	nel	2011.		Nel	2013	l’associa-
zione	ha	 siglato	 con	 il	Ministero	degli	Affari	Esteri	 e	della	Cooperazione	
Internazionale	la	convenzione	che	ne	riconosce	il	ruolo	e	l’operato.		Gli	enti	
hanno	collaborato	alla	costruzione	di	un	unico	sillabo	al	 fine	di	renderlo	
utilizzabile	da	tutti	i	docenti	dei	corsi	di	lingua	per	la	programmazione	dei	
contenuti	e	la	preparazione	delle	prove	di	valutazione	di	fine	corso,	con	re-
lativi	punteggi.	 In	questo	modo	è	 stato	possibile	 redigere	 criteri	 comuni	
tanto	per	 la	progettazione	dei	corsi	quanto	per	 la	valutazione	in	uscita.	 I	
sillabi	sono	stati	pubblicati	nel	2011	per	i	seguenti	livelli:	A1,	A2,	B1	e	B2.	
Il	sillabo	Alfa	è	stato	pubblicato	nel	2018,	in	seguito	alle	indicazioni	del	Vo-
lume	complementare	del	QCER.	Del	sillabo	Alfa	si	parlerà	nel	§7	di	questo	
capitolo6.	

In	merito	alla	competenza	fonetico-fonologica,	all’interno	di	ogni	sil-
labo	sono	stati	inseriti	i	descrittori	relativi	alle	forme	da	conoscere	e	alla	
padronanza	fonologica	e	ortografica	da	raggiungere,	in	linea	con	il	QCER	e	
con	le	caratteristiche	della	lingua	italiana,	di	cui	si	è	già	discusso	a	proposito	
del	Profilo	della	Lingua	Italiana.	La	tabella	8	(Tab.	8)	contiene	gli	estratti	
delle	forme	e	delle	competenze	descritti	nei	singoli	sillabi.	Per	uniformità	
grafica,	si	è	preferito	costruire	un’unica	tabella	al	fine	di	confrontare	age-
volmente	i	descrittori.	

	
Livello	 Descrittore	

	 Forme	 Competenze	
A1	 FONOLOGIA	 (Controllo	 della	

prosodia	e	della	pronuncia);	
• Richiedono	 collaborazione	

esplicita	 dell'interlocutore.	 In	
caso	 di	 difficoltà	 di	 interpreta-
zione,	 il	 ricorso	 alla	 situazione	
enunciativa	può	aiutare	la	com-
prensione	

Padronanza	fonologica	
La	pronuncia	di	un	repertorio	molto	li-
mitato	 di	 parole	 ed	 espressioni	
memorizzate	 può	 essere	 capita	 con	
qualche	 sforzo	da	parlanti	nativi	 abi-
tuati	 ad	 avere	 a	 che	 fare	 con	 altre	
persone	del	suo	gruppo	linguistico.	
Tab.	11	-	Descrittore	della	padronanza	
fonologica	 (adattato	 da	 QCER,	

 
6 La scelta di inserire il Sillabo Alfa in un paragrafo successivo riguarda l’aspetto temporale, 
poiché si è deciso di trattare questi strumenti in ordine di pubblicazione al fine di ripercorrere il 
contenuto dei documenti anche da un punto di vista diacronico. 
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• contorno	 intonativo	 della	 ri-
chiesta	di	informazioni	

• contorno	intonativo	delle	affer-
mazioni	

• fonemi	 dell'italiano	 anche	 se	
con	 forte	 presenza	 di	 interfe-
renze	native.	

Estratto	della	Tab.	9	“Azioni	socio-
comunicative	e	forme	dell’italiano	

L2”	(Sillabo	A1:	18-19).	

2002:144)	(Sillabo	A1:	20).	

Padronanza	ortografica	
È	 in	 grado	 di	 copiare	 parole	 e	 brevi	
espressioni	conosciute,	ad	es.	avvisi	o	
istruzioni,	nomi	di	oggetti	d'uso	quoti-
diano	e	di	negozi	e	un	certo	numero	di	
espressioni	correnti.	È	in	grado	di	dire	
lettera	per	lettera	il	proprio	indirizzo,	
la	nazionalità	e	altri	dati	personali.	
Tab.	12	-	Descrittore	della	padronanza	
ortografica	 (adattato	 da	 QCER,	
2002:141)	(Sillabo	A1:	20).	

A2	 FONOLOGIA	 (Controllo	 della	
prosodia	e	della	pronuncia);	
• Richiedono	 collaborazione	
esplicita	 dell'interlocutore.	 Ca-
pacità	di	usare	l'intonazione	per	
segnalare	 le	 azioni	 linguistico-
comunicative	 nel	 contesto.	 In	
caso	 di	 difficoltà	 di	 interpreta-
zione,	 il	 ricorso	 alla	 situazione	
enunciativa	può	aiutare	la	com-
prensione.	

• Contorno	 intonativo	 della	 ri-
chiesta	di	informazioni	

• Contorno	intonati	delle	afferma-
zioni	

• Fonemi	 dell'italiano	 anche	 se	
con	 forte	 presenza	 di	 interfe-
renze	native.		

ORTOGRAFIA	
• Principali	 grafemi	 dell'italiano	
(anche	se	con	disgrafie	che	per	
la	 loro	 comprensione	 richie-
dono	 collaborazione	 da	 parte	
del	ricevente).	

Estratto	della	Tab.	9	Azioni	socioco-
municative	e	forme	dell’italiano	L2	
(Sillabo	A2	pp.	23-24).	

Padronanza	fonologica	
La	 pronuncia	 è	 generalmente	 abba-
stanza	 chiara	 da	 poter	 essere	 capita	
malgrado	il	forte	accento	straniero	ma	
gli	 interlocutori	potrebbero	dover	 ri-
chiedere	di	ripetere	qualcosa.	
Tab.	11	-	Descrittore	della	padronanza	
fonologica	 (adattato	 da	 QCER,	 2002:	
144)	(Sillabo	A2:	25).	
Padronanza	ortografica	
Il	parlante	è	in	grado	di	copiare	brevi	
frasi	su	argomenti	correnti	(per	es.	un	
indirizzo	o	le	indicazioni	per	arrivare	
in	un	posto)	e	di	scrivere	parole	brevi	
che	 fanno	 parte	 del	 suo	 vocabolario	
orale	 riproducendone	 ragionevol-
mente	 la	 fonetica	 (ma	 non	
necessariamente	 con	 ortografia	 del	
tutto	corretta).	
Tab.	12	-	Descrittore	della	padronanza	
ortografica	 (adattato	 da	 QCER,	 2002:	
141)	(Sillabo	A2:	25).	

B1	 FONOLOGIA	 (Controllo	 della	
prosodia	e	della	pronuncia);	
• contorni	intonativi	di	richiesta	

e	di	conferma,	di	affermazione	

Padronanza	fonologica	
La	pronuncia	è	chiaramente	compren-
sibile,	 anche	 se	 è	 evidente	 a	 tratti	
l'accento	straniero	e	ci	possono	occa-
sionalmente	essere	errori.	
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e	di	disaccordo	agilmente	com-
prensibili;	

• pause	che	segnalano	i	gruppi	di	
senso;	

• l'accento	di	parola	o	il	con-
torno	intonativo,	se	errati,	
sono	comprensibili	dal	conte-
sto;	

• interferenza	nativa	ancora	evi-
dente;	grazie	al	contesto	non	
ostacola	la	comprensione.	

ORTOGRAFIA	
• Principali	grafemi	dell'italiano	
(anche	se	con	nessi	che	per	la	
loro	comprensione	richiedono	
collaborazione	da	parte	del	ri-
cevente).	

Estratto	 della	 Tab.	 10	 -	 Strutture	
della	Lingua:	livello	B1	(Sillabo	B1:	
20).	

Tab.	12	-	Descrittore	della	padronanza	
fonologica	 (adattato	 da	 QCER,	 2002:	
144)	(Sillabo	B1:	22).	

Padronanza	ortografica	
Il	parlante	è	in	grado	di	scrivere	un	te-
sto	 che	 risulta	 nel	 complesso	
comprensibile.	 Ortografia,	 punteggia-
tura	 e	 impaginazione	 sono	 corrette	
quanto	basta	per	essere	quasi	sempre	
comprensibili.	
Tab.	13	-	Descrittore	della	padronanza	
ortografica	 (adattato	 da	 QCER,	 2002:	
144)	(Sillabo	B1:	22).	

B2	 FONOLOGIA	E	SCRITTURA	
• Elisione	 dell’articolo	 con	 nomi	
maschili	 e	 femminili.	 Es.	 l’al-
bero,	l’uomo,	l’Italia.	

• Uso	 dell’apostrofo.	 Es.	 c’è,	 ce	
l’ho.	

Estratto	 della	 Tab.	 12	 -	 Strutture	
della	Lingua:	livello	B2	(Sillabo	B2:	
22).	

Padronanza	fonologica	
Ha	acquisito	una	pronuncia	e	un’into-
nazione	chiare	e	naturali.	
Tab.	14	–	Descrittore	della	padronanza	
fonologica	 (adattato	 da	 QCER,	 2002:	
144)	(Sillabo	B2:	25).	
Padronanza	ortografica	
Ortografia	e	punteggiatura	sono	ra-
gionevolmente	corrette,	ma	possono	
presentare	tracce	dell’influenza	della	
lingua	madre.	
È	in	grado	di	stendere	un	testo	scritto	
che	rispetti	standard	convenzionali	di	
impaginazione	e	strutturazione	in	pa-
ragrafi.	
Tab.	15	–	Descrittore	della	padronanza	
ortografica	 (adattato	 da	 QCER,	 2002:	
141)	(Sillabo	B2:	25).	

Tab.	8:	Forme	e	competenze	per	i	primi	quattro	livelli	di	competenza	estratte	dai	quattro	
sillabi	(A1-B2)	dei	quattro	enti	certificatori	(fonte:	adattato	da	Sillabo	dei	Quat-
tro	Enti	Certificatori	A1;	A2;	B1;	B2,	2011)	

Un	altro	strumento	che	i	sillabi	offrono	riguarda	i	criteri	di	valuta-
zione	 fonologica	 e	 ortografica.	 Essi	 vanno	 considerati	 insieme	 agli	 altri	
criteri	per	assegnare	un	punteggio	il	più	oggettivo	possibile	alle	prove	di	
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certificazione7.	Il	punteggio	assegnato	è	corredato	del	descrittore	che	me-
glio	 indica	 la	 padronanza	 fonologica	 e	 ortografica	 raggiunta	
dall’apprendente	per	quel	singolo	livello.	Anche	in	questo	caso,	per	unifor-
mità	 grafica	 e	 per	 un	 rapido	 confronto,	 i	 criteri	 sono	 stati	 riportati	 in	
un’unica	tabella	(Tab.	9).	

Livello	 	 Criterio	della	padronanza	
fonologica	

Criterio	della	padronanza	
ortografica	

Si	 attribui-
sce	 il	
punteggio	
di…	

A	un	candidato	che…	 A	un	candidato	che…	

A1	 2	punti	 …si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	 a	 volte	 non	 adeguata;	
pronuncia	 generalmente	 in	
modo	abbastanza	comprensi-
bile,	malgrado	il	forte	accento	
straniero.	

…è	 in	 grado	 di	 scrivere	 con	
ortografia	 sostanzialmente	
chiara	e	a	volte	corretta	le	pa-
role	che	conosce	e	le	formule	
che	ha	memorizzato.	

1	punto	 …si	esprime	commettendo	si-
stematici	 errori	 di	
intonazione	 e	 di	 accento	 di	
parola;	 la	 pronuncia	 crea	
spesso	problemi	di	compren-
sione,	 non	 sempre	 risolvibili	
con	 la	 collaborazione	dell’in-
terlocutore.	

…è	 in	 grado	 di	 scrivere	 con	
molta	difficoltà	ed	in	maniera	
spesso	non	corretta	le	parole	
che	conosce	e	le	formule	che	
ha	memorizzato.	

0	punti	(non	
valutabile)	

…si	 esprime	 commettendo	
così	 tanti	 errori	 di	 intona-
zione	 e	 accento	 di	 parola	 e	
con	una	pronuncia	tale	che	si	
creano	 costantemente	 pro-
blemi	di	comprensione.	

…commette	un	numero	di	er-
rori	 tale	 da	 impedire	 la	
comprensione	del	testo.	

	 Criterio	 dell’orientamento	 fo-
nologico	(Sillabo	A1:	48).	

Criterio	dell’orientamento	or-
tografico	(Sillabo	A1:	49).	

A2	 2	punti	 …si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	 sostanzialmente	
adeguata,	pronuncia	general-
mente	 in	 modo	
comprensibile,	 malgrado	 il	
forte	accento	straniero.	

…è	 in	 grado	 di	 scrivere	 con	
ortografia	quasi	 sempre	 cor-
retta	le	parole	che	sente	e	che	
conosce.	

1	punto	 …si	 esprime	 commettendo	 …	 è	 in	 grado	 di	 scrivere	 con	
difficoltà	anche	le	parole	che	

 
7 I quattro enti certificatori, grazie a questi sillabi, devono attenersi tanto alle indicazioni che 
riguardano la strutturazione delle prove quanto ai punteggi da assegnare alle singole prestazioni. 
Questo per garantire valutazioni il più possibile oggettive e comparabili.   
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errori	di	 intonazione	e	di	ac-
cento	di	parola;	 la	pronuncia	
crea	a	volte	problemi	di	com-
prensione,	 risolvibili	 con	 la	
collaborazione	dell’interlocu-
tore.	

sente	e	che	conosce.	

0	punti	(non	
valutabile)	

…si	 esprime	 commettendo	
così	 tanti	 errori	 di	 intona-
zione	 e	 accento	 di	 parola	 e	
con	una	pronuncia	tale	che	si	
creano	 costantemente	 pro-
blemi	di	comprensione.	

…commette	un	numero	di	er-
rori	 di	 ortografia	 tale	 da	
impedire	 la	 comprensione	
del	testo.	

	 Criterio	 della	 padronanza	 fo-
nologica	(Sillabo	A2:	50)	

Criterio	della	padronanza	or-
tografica	(Sillabo	A2:	51)	

B1	 2	punti	 …si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	adeguata,	 la	pronuncia	
è	 comprensibile,	 anche	 se	 è	
ancora	 evidente	 l’accento	
straniero	ed	occasionalmente	
possono	verificarsi	errori.	

…è	in	grado	di	scrivere	un	te-
sto	che	nel	complesso	risulta	
sempre	 comprensibile.	 Orto-
grafia	 e	 punteggiatura	 sono	
corrette	quanto	basta	per	non	
compromettere	 il	 contenuto	
del	messaggio.	

1	punto	 …	 si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	quasi	sempre	adeguata;	
la	pronuncia	a	volte	è	difficil-
mente	comprensibile	a	causa	
del	 forte	 accento	 straniero:	
gli	errori	sono	frequenti.	

…commette	 frequenti	 errori	
di	ortografia	e	punteggiatura	
che	a	volte	rendono	difficile	la	
comprensione	del	testo.	

Non	 valuta-
bile	

…	 si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	 non	 adeguata	 e	
commettendo	 così	 tanti	 er-
rori	 di	 pronuncia	 da	
compromettere	 la	 compren-
sione.	

…commette	 un	 numero	 tale	
di	errori,	soprattutto	di	orto-
grafia,	 ma	 anche	 di	
punteggiatura,	da	impedire	la	
comprensione	del	testo.	

	 Criterio	 della	 padronanza	 fo-
nologica	(Sillabo	B1:	49)	

Padronanza	 ortografica.	 (Sil-
labo	B1:	51)	

B2	 3	punti	 …si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	adeguata,	 la	pronuncia	
è	chiara	anche	se	con	evidenti	
interferenze	 native.	 È	 in	
grado	 di	 produrre	 sequenze	
discorsive	con	un	ritmo	abba-
stanza	 uniforme,	 facendo	
poche	pause	evidenti.	

…è	in	grado	di	scrivere	un	te-
sto	che	risulta	nel	complesso	
sempre	 chiaro:	 ortografia	 e	
punteggiatura	 sono	 ragione-
volmente	corrette.		

1	punto	 …si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	quasi	sempre	adeguata;	
la	 pronuncia	 a	 volte	 non	 è	

…commette	 frequenti	 errori	
di	ortografia	e	punteggiatura	
che	a	volte	rendono	il	conte-
nuto	del	testo	poco	chiaro.	
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chiara	 e	 gli	 errori	 sono	 fre-
quenti.	 Il	 ritmo	 non	 è	
accettabile	 e	 le	 pause	 sono	
piuttosto	evidenti.	

Non	 valuta-
bile	

…si	 esprime	 con	 un’intona-
zione	 non	 adeguata	 e	
commettendo	 sistematici	 er-
rori	 di	 pronuncia	 tali	 da	
compromettere	 spesso	 la	
comprensione.	

…commette	 un	 numero	 tale	
di	errori,	soprattutto	di	orto-
grafia,	 ma	 anche	 di	
punteggiatura,	 da	 compro-
mettere	 la	comprensione	del	
testo.	

	 Padronanza	 fonologica	 (Sil-
labo	B2:	54)	

Padronanza	 ortografica	 (Sil-
labo	B2:	56)	

Tab.	9:	Criteri	di	valutazione	di	padronanza	fonologica	e	ortografica	per	i	quattro	livelli	di	
competenza	(A1-B2)	contenuti	nei	sillabi	dei	quattro	enti	(Sillabo	dei	Quattro	Enti	
Certificatori	A1;	A2;	B1;	B2,	2011)	

5	Il	CARAP		
Nello	svolgimento	dell’analisi	dei	referenziali,	si	è	ritenuto	necessa-

rio	approfondire	la	conoscenza	di	un	altro	strumento,	al	fine	di	verificare	
se	la	competenza	fonetico-fonologica	fosse	stata	considerata	nella	descri-
zione	delle	competenze	e	delle	risorse	da	acquisire	anche	negli	approcci	
plurali.	Nel	2012	il	Consiglio	d’Europa	ha	elaborato	il	CARAP	(Un	Quadro	di	
Riferimento	per	gli	Approcci	Plurali	alle	Lingue	e	Culture.	Competenze	e	ri-
sorse),	uno	strumento	realizzato	con	il	fine	di	sistematizzare	le	competenze	
e	 le	risorse	che	si	possono	sviluppare	con	gli	approcci	plurali	che	preve-
dono	 “attività	 di	 insegnamento-apprendimento	 che	 coinvolgono	
contemporaneamente	 più	 (=	 più	 di	 una)	 varietà	 linguistiche	 e	 culturali”	
(Consiglio	d’Europa,	2012:	6).	 I	quattro	approcci	plurali	emersi	 in	questi	
quarant’anni	 sono:	 l’approccio	 interculturale,	 l’éveil	 aux	 langues,	 l’inter-
comprensione	 tra	 lingue	 affini	 e	 la	 didattica	 integrata	 delle	 lingue8.	 Il	
Quadro	è	il	risultato	di	uno	studio	e,	al	contempo,	di	un’analisi	delle	fonti	
relative	al	plurilinguismo	dalle	quali	sono	emersi	tutti	i	saperi	che,	all’in-
terno	del	referenziale,	sono	stati	sistematizzati	e	classificati	per	aiutare	i	
docenti	 a	 farli	 sviluppare	 nel	 percorso	 di	 insegnamento-apprendimento	
delle	lingue.	Nel	CARAP	viene	altresì	fatta	una	precisazione	in	merito	allo	
sviluppo	della	competenza	plurilingue,	che	prevede	l’acquisizione	di	varie	
competenze	e	risorse.	Queste,	 si	 specifica,	non	possono	essere	 insegnate	
direttamente,	ma	sono	il	risultato	di	un	lavoro	articolato.	In	particolare,	si	
afferma	che:	

 
8 Per approfondire i 4 approcci plurali è possibile consultare il CARAP (2012:6). 
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• le	competenze	sono	legate	alle	situazioni,	a	compiti	complessi,	
socialmente	pertinenti	e,	dunque,	che	sono	“situate”;	

• le	competenze	sono	unità	relativamente	complesse;	
• le	 competenze	 fanno	 appello	 a	 (“mobilitano”	 differenti	 “ri-

sorse”	interne	(generalmente	connesse	a	dei	saperi,	saper	fare	
e	saper	essere)	ed	esterne	(dizionari,	mediatori,	ecc.);	

• le	risorse	interne	(così	come	le	risorse	esterne,	ma	non	le	com-
petenze)	possono	essere	 insegnate	 in	situazioni	/	attività	 in	
parte	decontestualizzate	(Consiglio	d’Europa,	2012:	14).	

Le	indicazioni	presenti	all’interno	del	CARAP	si	rivelano	particolar-
mente	 utili	 per	 chi	 si	 occupa	 di	 elaborare	 i	 sillabi	 e	 per	 i	 docenti	 che	
adottano	gli	approcci	plurali	nella	loro	pratica	didattica.	Infatti,	all’interno	
del	referenziale	sono	presenti	molte	liste	di	descrittori	delle	risorse	con-
nesse	ai	 tre	saperi:	sapere,	saper	essere	e	saper	 fare.	 I	descrittori,	a	 loro	
volta,	sono	associati	ad	una	scala	di	valori	rappresentata:	a.	con	una	chiave	
il	cui	colore	è	completamente	bianco	se	l’apporto	degli	approcci	plurali	è	
ritenuto	utile	per	l’attivazione	delle	risorse	indicate;	b.	con	un	cerchio	aran-
cione	(la	testa	della	chiave)	se	l’apporto	degli	approcci	plurali	è	considerato	
importante;	c.	con	un	cerchio	arancione	e	la	restante	parte	della	chiave	in	
verde	(il	corpo)	quando	gli	approcci	plurali	risultano	fondamentali	per	l’at-
tivazione	 delle	 risorse.	 La	 figura	 1	 (Fig.	 1)	mostra	 la	 legenda	 dei	 valori	
presenti	nel	CARAP	al	fine	di	comprendere	i	descrittori	dei	“saper	fare”.	

	
Fig.	1:	Legenda	di	valori	per	comprendere	i	descrittori	dei	saper	fare	(Consiglio	d’Europa,	

2012:	 62;	 Consiglio	 d’Europa,	 ECML	 -	 European	 Centre	 for	 Modern	 Languages,	
2012;	Trad.	It.	Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

Di	seguito	(Fig.	2)	si	riporta	la	nota	di	spiegazione	della	legenda	con	
un	esempio	relativo	all’identificazione	di	elementi	fonetici	semplici.	
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Fig.	2:	spiegazione	della	legenda	di	valori	per	il	descrittore	S	2.1.1	–	Saper	°identificare	

[individuare]°	°elementi	fonetici	semplici	[suoni]°	(Consiglio	d’Europa,	2012:	19;	
Consiglio	d’Europa,	ECML	-	European	Centre	for	Modern	Languages,	2012;	Trad.	It.	
Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

Nelle	varie	sezioni	relative	ai	saper	fare	è	possibile	individuare	quei	
descrittori	che	trattano	l’acquisizione	della	competenza	linguistica	facendo	
riferimento	agli	aspetti	 fonetico-fonologici.	Si	ritiene,	dunque,	opportuno	
metterli	in	risalto	in	questo	contributo,	allo	scopo	di	evidenziare	come,	an-
che	mediante	gli	approcci	plurali,	sia	possibile	e	necessario	l’insegnamento	
e	l’apprendimento	delle	strutture	fonetico-fonologiche	che	regolano	e	mi-
gliorano	 le	quattro	abilità.	Si	procede	quindi	con	una	carrellata	di	saperi	
tratti	dalle	varie	sezioni.	In	particolare,	come	mostra	la	figura	3	(Fig.	3),	il	
riferimento	è	alla	capacità	di	ascoltare,	isolare	fonemi	e	sillabe	e	analizzare	
un	sistema	fonologico.	Per	tutti	questi	saperi	si	ritiene	necessario	l’apporto	
degli	approcci	plurali.		

	
Fig.	3:	 Estratto	della	 Sezione	 I.	 Saper	osservare/saper	analizzare	 (Consiglio	d’Europa,	

2012:62;	 Consiglio	 d’Europa,	 ECML	 -	European	 Centre	 for	Modern	 Languages,	
2012;	Trad.	It.	Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

La	sezione	I	riguarda	 il	 “saper	osservare/saper	analizzare”	 i	 tratti	
linguistici	in	più	lingue	favorendo	il	confronto	e	la	comprensione:	

	“delle	regole	che	governano	il	suo	funzionamento	a	livelli	diversi	di	
analisi:	morfosintattica,	fonetica,	fonologica,	della	scrittura	e	del	par-
lato.	 In	 altri	 termini,	 gli	 approcci	 plurali	 mirano	 a	 facilitare	 la	
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comprensione	e	l’acquisizione	di	questi	concetti	linguistici	di	base”	
(Consiglio	d’Europa,	2012:	81).	

La	 sezione	 II,	 invece,	 riguarda	 il	 “saper	 identificare/saper	 indivi-
duare”	e	considera	lo	studio	della	lingua	nella	sua	“dimensione	sociale”	al	
fine	di	“riuscire	nella	comunicazione”	(Consiglio	d’Europa,	2012:	81).	La	fi-
gura	4	(Fig.	4)	contiene	un	estratto	della	sezione	II	relativamente	alle	forme	
sonore	e	grafiche.	Anche	in	questo	caso,	l’apporto	degli	approcci	plurali	si	
rivela	necessario	per	l’acquisizione/apprendimento	di	tali	saperi.	

a b 	
Fig.	4:	Estratto	della	Sezione	II.	Saper	identificare/saper	individuare	(Consiglio	d’Europa,	

2012:	64-65;	Consiglio	d’Europa,	ECML	-	European	Centre	for	Modern	Languages,	
2012;	Trad.	It.	Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

La	sezione	III,	“comunicazione	verbale	e	non	verbale”,	approfondi-
sce	il	concetto	di	lingua	intesa	come	“sistema	multicanale”,	inserito	in	una	
“prospettiva	pragmatica	 e	 culturale”,	 perché	 è	necessario	 “sapere	di	 che	
cosa	e	a	chi	parlare,	come	ed	in	quale	situazione	farlo,	ed	anche	quando	in-
tervenire	o	tacere”.	(Consiglio	d’Europa,	2012:	81).	Rispetto	alle	strutture	
fonetico-fonologiche,	questa	sezione,	con	i	rispettivi	descrittori,	è	trasver-
sale,	poiché,	se	si	riesce	a	confrontare	i	fenomeni	linguistici,	si	acquisisce	
una	consapevolezza	tale	da	favorire	l’apprendimento	anche	attraverso	la	
capacità	 di	 autocorrezione.	 La	 figura	 sottostante	 (Fig.	 5)	 contiene	 un	
estratto	della	sezione	III,	relativa	al	“saper	confrontare”,	con	i	descrittori	
inerenti	 all’aspetto	 appena	 discusso.	 In	 questo	 caso,	 l’apporto	 degli	 ap-
procci	plurali	si	rivela	fondamentale.	
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Fig.5:	Estratto	della	Sezione	III.	Comunicazione	verbale	e	non	verbale	(Consiglio	d’Eu-

ropa,	2012:	66;	Consiglio	d’Europa,	ECML	-	European	Centre	for	Modern	Languages,	
2012;	Trad.	It.	Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

Nella	 sezione	V,	 “pluralità,	 diversità,	multilinguismo	e	plurilingui-
smo”,	il	referenziale	si	concentra	sulle	risorse	relative	alla	diversità	delle	
lingue	a	partire	da	quanto	proposto	nel	QCER.	I	descrittori	mettono	“l’ac-
cento	sulla	complessità	delle	situazioni	di	contatto	fra	lingue	e	dei	fenomeni	
legati	alle	rappresentazioni	reciproche	dei	gruppi	sociali”	(Consiglio	d’Eu-
ropa,	2012:	82).	La	figura	6	(Fig.	6),	che	segue,	è	un	estratto	dei	descrittori	
relativi	al	“saper	costruire	ciò	che	si	sa	in	una	lingua	per	comprendere	in	
un’altra	 lingua	o	produrre	 in	un’altra	 lingua”	 (Consiglio	d’Europa,	 2012:	
69).	L’apporto	degli	approcci	plurali	al	fine	di	“saper	effettuare	transfer	di	
forma	secondo	le	caratteristiche	e	le	regolarità	e	irregolarità	interfonologi-
che	e	intergrafemiche”	(Consiglio	d’Europa,	2012:	69)	si	rivela	importante.	

	
Fig.	6:	Estratto	della	Sezione	V.	Saper	costruire	ciò	che	si	sa	in	una	lingua	per	compren-

dere	in	un’altra	lingua	o	produrre	in	un’altra	lingua	(Consiglio	d’Europa,	2012:	69;	
Consiglio	d’Europa,	ECML	-	European	Centre	for	Modern	Languages,	2012;	Trad.	It.	
Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

La	sezione	VII	“lingua	e	°acquisizione	/	apprendimento°”,	essendo	
ritenuta	“una	categoria	trasversale”,	non	ha	previsto	la	distinzione	“tra	ac-
quisizione/apprendimento	di	elementi	fonologici,	di	funzioni	pragmatiche,	
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di	regolarità	di	registro	in	funzione	del	contesto	sociale”	(Consiglio	d’Eu-
ropa,	 2012:	 82).	 Pertanto,	 il	 CARAP,	 tramite	 i	 descrittori	 riportati	 nella	
figura	7,	fa	riferimento	“all’aspetto	dichiarativo	di	una	competenza	fonda-
mentale,	 quella	 del	 sapere	 apprendere”	 al	 fine	 di	 “sapere	 che	 ci	 si	 può	
basare	sulle	somiglianze	(strutturali/discorsive/	pragmatiche/)	tra	le	lin-
gue	per	apprendere	le	lingue”	(Consiglio	d’Europa,	2012:	82).	In	merito	agli	
aspetti	fonetico-fonologici	(segmentali	e	soprasegmentali)	e	ortografici	si	
evidenzia	l’importanza	dell’apporto	degli	approcci	plurali	sia	in	merito	alla	
memorizzazione	sia	alla	riproduzione	degli	stessi.	

	
Fig.	 7:	 Estratto	 della	 Sezione	 VII.	 Saper	 apprendere.	 Descrittori	 (Consiglio	 d’Europa,	

2012:	 72;	 Consiglio	 d’Europa,	 ECML	 -	 European	 Centre	 for	 Modern	 Languages,	
2012;	Trad.	It.	Curci	&	Lugarini	(a	cura	di),	2012)	

In	ultimo,	ma	non	meno	importanti,	nel	referenziale	sono	presenti	
anche	i	descrittori	relativi	al	“saper	essere”	verso	la	propria	e	le	altre	lingue	
e	culture	e	agli	atteggiamenti	che	bisogna	essere	in	grado	di	adottare	nel	
percorso	di	acquisizione/apprendimento.	In	particolare,	si	ritiene	impor-
tante	far	riferimento	a	due	descrittori	(A	2.2.1.1	e	A11.3.1),	riportati	nella	
figura	8	(Fig.	8),	i	quali	rimandano	alla	sensibilità	da	acquisire	rispetto	alle	
forme	della	lingua	(tra	cui	la	fonetica)	e	alle	proprie	reazioni	negative	verso	
le	altre	lingue,	diventando	consapevoli	del	modo	in	cui	si	esse	si	esprimono	
usando	tanto	il	codice	verbale	quanto	quello	non	verbale.	Per	questi	saperi	
l’apporto	degli	approcci	plurali	si	rivela	importante.	
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Fig.	8:	Estratto	dei	descrittori	A	2.2.1.1	e	A	11.3.1	relativi	al	“Saper	essere”	che	considerano	

gli	 aspetti	 della	 lingua	 (Consiglio	 d’Europa,	 2012:	 111-112;	 Consiglio	 d’Europa,	
ECML	-	European	Centre	for	Modern	Languages,	2012;	Trad.	It.	Curci	&	Lugarini	(a	
cura	di),	2012)	

I	descrittori	del	CARAP	consentono	un’ulteriore	riflessione	sul	fatto	
che	gli	aspetti	fonetico-fonologici	vadano	sempre	trattati	e	necessitino	di	
momenti	dedicati	alla	riflessione	per	favorire	la	consapevolezza	e	il	succes-
sivo	 apprendimento.	 Prendendo	 in	 considerazione	 il	 CARAP,	 i	 singoli	
approcci	plurali	hanno	inserito	descrittori	specifici	per	gli	aspetti	fonetico-
fonologici	e	ortografici	nei	propri	referenziali,	come	emerge,	ad	esempio,	
dai	modelli	di	competenza	per	l’intercomprensione	ricettiva	e	l’interprodu-
zione	 (EVAL-IC,	 2019)9.	 Gli	 approcci	 plurali,	 quindi,	 in	 molti	 casi	 si	
presentano	come	un	valore	aggiunto	rispetto	alla	didattica	tradizionale.	

6	Il	Volume	Complementare	(Companion	Volume)	
Nel	2018	il	Consiglio	d’Europa	ha	pubblicato	il	Companion	Volume	

del	CEFR	(Common	European	Framework	of	Reference	for	languages,	titolo	
inglese	del	QCER),	tradotto	in	italiano	nel	2020	con	il	titolo	Volume	Comple-
mentare	(VC).	A	questa	 traduzione	si	 farà	riferimento	 in	questa	sede.	Lo	
scopo	del	VC,	come	suggerisce	il	termine	inglese,	è	di	accompagnare	il	Qua-
dro,	in	quanto	le	scale	dei	descrittori,	esemplificative	per	vari	aspetti	della	
competenza	linguistico-comunicativa	e	tralasciate	nel	volume	precedente,	
sono	 state	 inserite	 anche	 alla	 luce	 dei	 cambiamenti	 intercorsi	 nei	 circa	
vent’anni	di	distanza	tra	i	due	volumi.	Il	Volume	Complementare	si	rivela	
di	fondamentale	importanza	perché	fornisce	le	scale	di	padronanza	fonolo-
gica	e	ortografica,	con	modifiche	e	sostituzioni	importanti	che	riguardano	
prevalentemente	 il	 grado	di	 chiarezza	e	di	precisione,	più	 che	di	 corret-
tezza.	Nello	stesso	Volume	si	afferma:		

 
9 Si rimanda ai titoli, con rispettivi link d’accesso, per i descrittori della Valutazione in Inter-
comprensione (EVAL-IC). Si precisa che EVAL-IC è stato preso come esempio per gli approcci 
plurali. 
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La	distinzione	abituale	tra	repertorio/padronanza	rispecchia	la	ne-
cessità	di	 tener	 conto	della	 complessità	della	 lingua	utilizzata	più	
che	la	mera	registrazione	del	numero	di	errori.	La	“Padronanza	fo-
nologica”	 è	presentata	 sotto	 forma	di	 griglia	di	 cui	 fanno	parte	 le	
categorie	 “Padronanza	 fonologica	 generale”,	 “Articolazione	 dei	
suoni”	e	“Tratti	prosodici”	(accento	tonico	e	intonazione)	(Consiglio	
d’Europa,	2020:	141).	

Uno	dei	motivi	che	hanno	spinto	il	Consiglio	d’Europa	a	indagare	in	
ambito	fonetico-fonologico	riguarda	il	fatto	che,	nel	QCER	(2001),	ci	si	era	
concentrati	su	una	progressione	della	padronanza	fonologica	dal	livello	B1	
al	B2	poco	realistica	poiché	si	era	dato	maggior	peso	all’evidenza	dell’ac-
cento	 a	 scapito	 della	 comprensibilità.	 Secondo	 il	 Consiglio	 d’Europa	
sarebbe	stato	proprio	questo	fattore	a	scoraggiare	l’insegnamento	della	fo-
netica	 nella	 didattica	 delle	 lingue.	 Perciò,	 nel	 ridisegnare	 la	 scala	 della	
padronanza	fonologica	si	è	tenuto	conto	delle	seguenti	aree:	

- articolazione,	comprendente	pronuncia	dei	suoni/fonemi;	
- prosodia,	comprendente	intonazione,	ritmo	e	accento	–	accento	to-
nico	 e	 accento	 frastico	 –	 così	 come	 la	 velocità	
dell’emissione/articolazione;		
- accentazione,	accento	e	scarto	rispetto	a	una	“norma”;	
- intelligibilità,	 accessibilità	al	 significato	per	gli	 ascoltatori,	 inclu-
siva	 anche	 della	 difficoltà	 di	 comprensione	 percepita	 dagli	
ascoltatori	 (usualmente	 definita	 “comprensibilità”)	 (Consiglio	
d’Europa,	2020:	145).	

All’interno	della	scala	vengono	inserite	tre	categorie	–	padronanza	
fonologica	generale,	articolazione	dei	suoni	e	tratti	prosodici	–	con	all’in-
terno	i	seguenti	concetti	chiave:	

- intelligibilità:	quale	sforzo	è	richiesto	all’interlocutore	per	decodi-
ficare	il	messaggio	del	locutore;	
- entità	dell’influenza	delle	altre	lingue	parlate;	
- padronanza	dei	suoni;	
- padronanza	dei	tratti	prosodici		
- padronanza	dell’accento	tonico,	dell’intonazione	e/o	del	ritmo;	
- capacità	di	utilizzare	e/o	variare	l’accento	e	l’intonazione	per	met-
tere	 in	 evidenza	 un	 messaggio	 particolare	 (Consiglio	 d’Europa,	
2020:	146).	

Nella	 figura	9	(Fig.	9),	completa	di	 tutte	 le	scale	della	padronanza	
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fonologica,	è	possibile	notare	non	solo	le	aggiunte,	ma	anche	le	differenze	
nell’esposizione	dei	descrittori,	più	accurati	rispetto	al	Quadro.	

	
Fig.	9:	Scala	e	descrittori	della	padronanza	 fonologica	(Consiglio	d’Europa,	2020:	147,	
Trad.	It.	Barsi,	Lugarini	&	Cardinaletti	(a	cura	di)	di:	Conseil	de	l’Europe,	2018)	

La	padronanza	ortografica,	invece,	riguarda	“la	capacità	di	ricopiare,	
rispettare	le	regole	ortografiche,	utilizzare	la	punteggiatura	e	scrivere	se-
condo	 le	convenzioni”	(Consiglio	d’Europa,	2020:148)	della	 lingua	che	si	
sta	studiando	e	possiede	i	seguenti	concetti	chiave	all’interno	della	scala:	
	

- la	copiatura	di	parole	e	frasi	(ai	livelli	inferiori);	
- la	correttezza	ortografica;	
- l’intelligibilità	attraverso	la	combinazione	di	ortografia,	punteggia-
tura	e	impaginazione	(Consiglio	d’Europa,	2020:	149).	

	
Di	seguito	viene	riportata	la	scala	della	padronanza	ortografica	

(Fig.	10).	
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Fig.	10:	Scala	e	descrittori	della	padronanza	ortografica	(Consiglio	d’Europa,	2020:	148,	
Trad.	It.	Barsi,	Lugarini	&	Cardinaletti	(a	cura	di)	di:	Conseil	de	l’Europe,	2018)	

7	Il	Sillabo	Alfa	
A	partire	dalle	 integrazioni	 inserite	nel	Companion	 e	dalle	 indica-

zioni	 proposte,	 i	 quattro	 enti	 certificatori	 hanno	 collaborato	 alla	
pubblicazione	del	Sillabo	Alfa,	dedicato	ad	apprendenti	analfabeti	o	in	via	
di	 alfabetizzazione.	 Le	 indicazioni	 in	merito	 all’insegnamento/apprendi-
mento	 della	 competenza	 fonologica	 ed	 ortografica	 fanno	 riferimento	 a	
modalità	implicite	attraverso	l’uso	di	strumenti	che	permettano	di	perce-
pire	e	produrre	oralmente	parole	semplici	e	brevi	frasi	di	uso	comune,	che	
segmentino	oralmente	le	parole	e	che	familiarizzino	con	le	lettere	dell’alfa-
beto	 (molti	 apprendenti	 Alfa	 sono	 generalmente	 immigrati	 e	 non	
conoscono	le	lettere	dell’alfabeto	latino),	con	la	struttura	delle	sillabe	per	
la	scrittura	di	parole	e	con	la	posizione	dell’accento	grafico.	Non	sono	for-
nite	 griglie	 di	 valutazione	 né	 per	 la	 competenza	 fonologica	 né	 per	
l’ortografia.	Nella	figura	11	(Fig.	11)	è	riportato	l’estratto	dei	descrittori	re-
lativi	 alle	 strutture	 fonologiche,	 ortografiche	 e	 grammaticali	 del	 Sillabo	
Alfa.	
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Fig.11:	Estratto	dei	contenuti	relativi	alle	strutture	della	lingua	per	fonologia	e	ortografia	
(Sillabo	Alfa,	2019:	27)	

8	La	competenza	fonologica	per	il	livello	C:	una	proposta	
Poiché	il	Profilo	della	lingua	italiana	ha	previsto	la	declinazione	dei	

descrittori	solo	per	i	primi	quattro	livelli	di	competenza	linguistica,	si	rive-
lerebbe	necessario	un	inquadramento	in	merito	ai	livelli	C1	(efficacia)	e	C2	
(padronanza).	Con	il	livello	C,	essendo	un	livello	di	perfezionamento,	si	do-
vrebbe	 condurre	 l’apprendente	 verso	 una	 competenza	 precisa	 e	 una	
conoscenza	dettagliata	degli	aspetti	fonetico-fonologici.	Molti	degli	appren-
denti	 che	 raggiungono	 l’efficacia	 o	 la	 padronanza	 della	 lingua	 studiano	
l’italiano	per	insegnarlo	a	loro	volta	nelle	scuole	o	nelle	università	nel	loro	
Paese	nativo,	 in	Italia	o	in	un	altro	Paese	estero	dove	si	 insegni	 la	 lingua	
italiana.	Pertanto,	 sarebbe	opportuno	guidarli	nel	percorso	di	 consolida-
mento	delle	conoscenze	teoriche	relative	all’acquisizione	della	competenza	
fonetico-fonologica.	A	tal	fine,	le	tabelle	10	(Tab.	10)	e	11	(Tab.	11)	conten-
gono	una	proposta	sintetica	su	come	sviluppare	e	insegnare	la	competenza	
fonologica.	 Poiché	 l’apprendente	 di	 livello	 C	 è	 un	 esperto	 della	 lingua,	 è	
nelle	condizioni	di:	a.	approfondire	le	caratteristiche	fonetico-fonologiche	
dell’italiano	per	distinguere	suoni	e	tratti	prosodici,	varietà	regionali;	b.	co-
noscere	 le	 eccezioni	 e	 le	 irregolarità;	 c.	 poterle	 insegnare,	 se	
opportunamente	guidato	nella	pratica	didattica.						

Competenza	fonologica	
Livello	C1	

Percezione	 e	
produzione	

Percezione	e	produzione:	sufficiente	competenza	e	padronanza	fo-
nologica	con	buona	percezione	di	alcune	pronunce	regionali	più	
diffuse,	conoscendone	le	caratteristiche,	e	di	contenuti	che	presen-
tano	impliciti.	
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Riconoscimento:		
riconoscimento	e	gestione	delle	strutture	sintattiche	marcate	e	della	
loro	 intonazione,	 della	 posizione	 mobile	 e	 distintiva	 dell’accento	 e	
delle	diverse	intonazioni	espressive	in	modo	da	possedere	un	reperto-
rio	abbastanza	completo.			
Produzione:	uso	appropriato	e	preciso	degli	elementi	prosodici	e	dei	
suoni	che	caratterizzano	la	lingua	in	modo	da	essere	sempre	intelligi-
bile.	 È	 in	 grado	 di	 autocorreggersi	 quando	 ha	 evidentemente	
pronunciato	male	un	suono	o	quando	compare	qualche	errore	occasio-
nale	 negli	 accenti,	 nel	 ritmo	 e/o	 nell’intonazione,	mantenendo	 però	
una	comunicazione	chiara	ed	efficace.	Sono	assenti:	pause	immotivate,	
fenomeni	di	indebolimento,	di	assimilazione,	di	cancellazione	o	di	raf-
forzamento	 che	modificano	 la	 struttura	 sillabica	 e	 il	 ritmo	di	 quella	
lingua.	

Insegna-
mento	 della	
prosodia	

Sviluppo	della	percezione	uditiva:		
-	attraverso	l’esposizione	a	testi	autentici	che	prevedano	diverse	velo-
cità	d’eloquio	e	risultino	più	complessi	da	percepire	e	comprendere:	
informazioni	radiofoniche,	notiziari	TV,	documentari,	interviste,	com-
medie,	film,	racconti	di	fantasia.			
-	proponendo	esclusivamente	ascolti	contenenti:	parlato	non	control-
lato,	 pronunce	 regionali,	 indebolimenti	 sillabici,	 sovrapposizioni,	
cambi	di	elaborazione	del	messaggio	e	pause	(es.	i	talk	show	o	dibattiti	
politici).		
Argomentare	efficacemente	attraverso	la	gestione	di:	
-	variazioni	di	tonalità	(in	alto	o	in	basso)	per	gestire	oralmente	e	in	
maniera	espressiva	le	citazioni	e	gli	incisi	
-	variazione	del	ritmo	e	della	velocità	necessarie	per	modificare	le	in-
tenzioni	comunicative	
-	uso	delle	pause,	della	forza	accentuale	e	dell’innalzamento	della	to-
nalità	al	fine	di	rendere	in	maniera	appropriata	le	frasi	marcate	
tipiche	del	parlato	(scissione,	dislocazione	a	sinistra,	presentazione	o	
posposizione	del	soggetto)	
-	casi	complessi	di	struttura	sillabica.	
Tipologie	di	esercitazioni:		
-	Attività	di	dibattito,	monologo	e	talk	show,	lettura	espressiva	e	atti-
vità	che	prevedano	tecniche	di	public	speaking.	

Insegna-
mento	 dei	
suoni	

Rafforzare	la	percezione	e	produzione:		
-	dei	suoni	consonantici	complessi	per	i	discenti	a	seconda	della	L1	di	
provenienza	
-	della	lettura	e	del	parlato	spontaneo	contenente	diverse	intonazioni	
espressive	e	impliciti	
-	dei	suoni	tipici	di	alcune	varietà	regionali	più	diffuse		
-	fornire	la	riflessione	sistematica	sulla	fonetica	e	sulla	fonologia	della	
lingua	italiana,	concentrandosi	sulle	strutture	sillabiche	più	com-
plesse,	sulla	posizione	mobile	e	distintiva	dell’accento,	sulle	tonie	e	
sull’intonazione	di	strutture	marcate,	sul	ritmo	e	sulla	prosodia	ap-
propriati	all’attività	di	lettura	e	all’intonazione	espressiva.	
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Nota:	è	bene	non	insistere	sulla	produzione	corretta	di	una	pronun-
cia	regionale,	quanto	piuttosto	sull’allenamento	alla	comprensione	e	
al	riconoscimento	delle	differenze.	

Insegna-
mento	 di	
ortografia	 e	
ortoepia	

Tipologie	di	esercitazioni:	
-	fare	un	riepilogo	sull’uso	espressivo	dei	segni	d’interpunzione	al	
fine	di	rendere	espressiva	la	lettura	e	l’esposizione	spontanea.	

Tab.	10:	Proposta	di	griglia	relativa	alla	competenza	fonologica	per	il	livello	C1	(tabella	
autoprodotta)	

Competenza	fonologica	
Livello	C2	

Percezione	 e	
produzione	

Percezione	e	produzione:	precisa,	adeguata	ed	elevata	competenza	
e	padronanza	fonologica,	con	ottima	percezione	di	contenuti	che	pre-
sentano	impliciti,	satira	e	ironia,	pronunce	regionali	più	diffuse,	
conoscendone	e	individuandone	le	caratteristiche	principali.	
Riconoscimento:		
riconoscimento	e	gestione	delle	strutture	sintattiche	marcate	e	della	
loro	 intonazione,	 della	 posizione	 mobile	 e	 distintiva	 dell’accento	 e	
delle	diverse	intonazioni	espressive	di	cui	possiede	un	repertorio	ab-
bastanza	completo.			
Produzione:	articolazione	appropriata	e	precisa	dei	suoni	e	dei	tratti	
prosodici	che	caratterizzano	la	lingua	d’arrivo	per	trasmettere	sfuma-
ture	 di	 significato.	 Sono	 assenti:	 pause	 immotivate,	 fenomeni	 di	
indebolimento,	di	assimilazione,	di	 cancellazione	o	di	 rafforzamento	
che	modificano	la	struttura	sillabica	e	il	ritmo	di	quella	lingua.	

Insegna-
mento	 della	
prosodia	

Sviluppo	della	percezione	uditiva:		
-	attraverso	l’esposizione	a	testi	autentici	che	prevedano	diverse	velo-
cità	 d’eloquio	 complesse	 da	 percepire	 e	 comprendere:	 informazioni	
radiofoniche,	 notiziari	 TV,	 documentari,	 interviste,	 commedie,	 film,	
racconti	di	fantasia.			
-	proporre	esclusivamente	ascolti	contenenti:	parlato	non	controllato,	
pronunce	regionali,	indebolimenti	sillabici,	sovrapposizioni,	cambi	di	
elaborazione	del	messaggio	e	pause	(es.	talk	show	o	dibattiti	politici).		
Argomentare	efficacemente	attraverso	la	gestione	di:	
-	variazioni	di	tonalità	(in	alto	o	in	basso)	per	gestire	oralmente	e	in	
maniera	espressiva	le	citazioni	e	gli	incisi	
-	variazione	del	ritmo	e	della	velocità	necessarie	per	modificare	le	in-
tenzioni	comunicative	
-	uso	delle	pause,	della	forza	accentuale	e	dell’innalzamento	della	to-
nalità	al	fine	di	rendere	in	maniera	appropriata	le	frasi	marcate	
tipiche	del	parlato	(scissione,	dislocazione	a	sinistra,	presentazione	o	
posposizione	del	soggetto)	
-	casi	complessi	di	struttura	sillabica.	
Tipologie	di	esercitazioni:		
-	Attività	di	dibattito,	monologo	e	talk	show,	lettura	espressiva	e	atti-
vità	che	prevedano	l’uso	di	tecniche	di	public	speaking.	
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Insegna-
mento	 dei	
suoni	

Rafforzare	la	percezione	e	produzione:	
-	dei	suoni	consonantici	complessi	per	i	discenti	a	seconda	della	L1	di	
provenienza	
-	della	lettura	e	del	parlato	spontaneo	contenente	diverse	intonazioni	
espressive	e	impliciti	
-	dei	suoni	tipici	delle	più	importanti	varietà	regionali		
-	fornire	la	riflessione	sistematica	sulla	fonetica	e	sulla	fonologia	della	
lingua	italiana	e	analizzarla	anche	sotto	il	profilo	descrittivo:	fonemi	
vocalici	e	consonantici	e	loro	articolazione	e	varianti	allofoniche,	la	
trascrizione	fonetica,	fenomeni	di	fonotassi	(assimilazione,	cancella-
zione,	epentesi)	
Nota:	è	bene	non	insistere	sulla	produzione	corretta	di	una	pronun-
cia	regionale,	quanto	piuttosto	sull’allenamento	alla	comprensione	e	
al	riconoscimento	delle	differenze.	

Insegna-
mento	 di	
ortografia	 e	
ortoepia	

Tipologie	di	esercitazioni:	
-	fare	un	riepilogo	sull’uso	espressivo	dei	segni	d’interpunzione	al	
fine	di	rendere	espressiva	la	lettura	e	l’esposizione	spontanea.	

Tab.	11:	Proposta	di	griglia	relativa	alla	competenza	fonologica	per	il	livello	C2	(tabella	
autoprodotta)	

9	Conclusione	
In	questo	capitolo	sono	stati	trattati	i	referenziali	che,	oltre	al	QCER,	

si	sono	occupati	di	descrivere	la	competenza	fonologica	dei	livelli	di	com-
petenza	 linguistica.	 Sono	 state	prese	 in	 considerazione	 le	modifiche	 e	 le	
aggiunte	presenti	nel	Volume	Complementare	e	i	descrittori	del	CARAP	e	dei	
Sillabi	dei	quattro	enti	certificatori	della	CLIQ.	La	discussione	ha	messo	in	
luce	come	ognuno	di	essi	ritenga	importante	lo	sviluppo	della	padronanza	
fonologica,	al	fine	di	migliorare	la	comprensione	e	la	produzione,	scritta	e	
orale,	della	 lingua	seconda/straniera.	 Inoltre,	come	suggerito	nel	CARAP,	
essa	rientra	nei	quattro	“saperi”	che	l’apprendente	deve	acquisire	nelle	fasi	
di	apprendimento	della	L2/LS.	Si	è	voluto	infine	proporre	una	declinazione	
della	competenza	fonologica	per	il	profilo	C	che	potrebbe	rivelarsi	utile	per	
coloro	che	abitualmente	lavorano	con	studenti	di	livello	avanzato,	non	es-
sendo	 presente	 nel	 Profilo	 della	 lingua	 italiana.	 Nel	 secondo	 capitolo	 si	
tratterà	della	fonetica	e	della	fonologia	della	lingua	italiana.		
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2	Fonetica	e	fonologia	della	lingua	italiana	
	

1	Introduzione	
I	suoni	 linguistici	possiedono	proprietà	 fisiche	che	sono	state	stu-

diate	e	attribuite	a	uno	specifico	livello	di	analisi,	 la	fonetica.	Ogni	lingua	
possiede	 un	 inventario	 fonetico	 e	 rientra	 nel	 sistema	 grammaticale	 che	
ogni	parlante	conosce	della	sua	L1	(Savoia,	2024).	Jackendoff	(1993;	2002)	
ricorda	che	saper	individuare	nella	catena	(fonica)	del	parlato	i	segmenti	(i	
singoli	 suoni)	 così	 come	 le	 sillabe	 e	 il	 ritmo,	 in	 quanto	 combinazione	di	
suoni,	è	il	risultato	di	una	segmentazione	percettiva.	

In	questo	capitolo	si	tratterà	di	fonetica	e	fonologia	per	avere	con-
tezza	dei	seguenti	aspetti:	a.	l’apparato	fonatorio;	b.	la	trascrizione	fonetica;	
c.	i	fonemi,	i	foni	e	gli	allofoni	(vocalici	e	consonantici);	d.	la	geminazione	
consonantica,	 la	 geminazione	 intrinseca	 e	 il	 raddoppiamento	 fonosintat-
tico;	 e.	 gli	 aspetti	 prosodici	 (sillaba,	 accento,	 ritmo	 e	 intonazione);	 f.	
l’italiano	neo-standard	e	le	varianti	regionali.	

2	Fonetica	

2.1	Che	cos’è	la	fonetica	
La	parte	della	linguistica	che	si	occupa	di	suoni,	rumori	e	onde	so-

nore	 che	 attraversano	 l'aria	 si	 chiama	 fonetica	 (dal	 greco	 phôné	 "voce,	
suono").	È	 importante	capire	come	sono	fatti	 fisicamente	i	suoni	(o	foni)	
delle	lingue	perché	costituiscono	una	delle	facce	dei	segni10	espressi	nelle	
varie	lingue.	Si	occupa,	inoltre,	degli	elementi	prosodici	di	una	lingua	(ac-
cento,	durata,	ritmo	e	intonazione).	La	fonetica,	nello	studiare	i	 foni	e	gli	
elementi	prosodici	di	una	lingua	da	un	punto	di	vista	fisico,	si	suddivide	in	
tre	discipline	principali:	a)	la	fonetica	articolatoria:	studia	i	suoni	del	lin-
guaggio	in	base	al	modo	in	cui	sono	articolati,	cioè	prodotti,	dall'apparato	
fonatorio	o	fono-articolatorio,	ne	descrive	il	processo	di	articolazione	chia-
mato	 fonazione	 e	 classifica	 i	 foni.	 b)	 la	 fonetica	 acustica:	 studia	 le	
caratteristiche	fisiche	dell’onda	sonora	che	si	diffonde	in	un	mezzo	(l’aria).	
Questa	scienza	utilizza	i	principi	dell'acustica	(e	quindi	della	fisica)	e,	per	
studiare	 i	 suoni,	 si	 avvale	 di	 strumentazioni	 e	 software	 specifici	 (es.	

 
10 In linguistica il segno è dato da "significante + significato", ad esempio, la parola "pane" è 
formata dal significante p+a+n+e e dal suo significato, cioè impasto di farina, acqua e sale lie-
vitato e cotto al forno. 
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PRAAT).	c)	la	fonetica	uditiva	(o	percettiva):	descrive	l’anatomia	e	la	fisio-
logia	 dell’apparato	 uditivo;	 inoltre,	 studia	 e	 descrive	 come	 i	 suoni	 del	
linguaggio	vengono	percepiti	dall'apparato	uditivo	umano	(Albano	Leoni	&	
Maturi,	2023;	Marotta	&	Vanelli,	2024;	Savoia,	2024).	Proprio	per	questo	
motivo,	Albano	Leoni	e	Maturi	la	definiscono	una	“scienza	complessa”	dove	
bisogna	anche	considerare	che	“a	monte	della	produzione	fonica	e	a	valle	
della	percezione	uditiva	esiste	una	complessa	attività	neuropsicologica	e	
cognitiva”	(2023:	20).	

2.2	L’apparato	fonatorio		
Nel	paragrafo	precedente	si	è	già	accennato	al	fatto	che	i	suoni	ven-

gono	 prodotti	 dall'espulsione	 dell'aria	 attraverso	 l'apparato	 fonatorio.	 I	
movimenti	 della	 lingua	 e	 delle	 labbra	 interagiscono	 in	 modo	 diverso	
nell'articolazione	dei	suoni	vocalici	e	consonantici.	Il	loro	movimento	è	col-
legato	anche	al	modo	di	espulsione	dell'aria	che	può	avvenire	dalla	cavità	
orale	o	dalla	cavità	nasale;	il	flusso	d’aria	viene	emesso	dai	polmoni	attra-
verso	l’apparato	respiratorio	(Fig.	12).		

	
Fig.	12:	L’apparato	respiratorio	(fonte:	Savoia,	2024:	28)	

Tutti	questi	elementi	determinano	notevoli	differenze	tra	un	suono	
e	l'altro.	Prima	di	descrivere	nel	dettaglio	come	avviene	il	processo,	è	ne-
cessario	osservare	il	tratto	vocale	(Fig.	13),	la	laringe	(Fig.	14)	e	le	corde	
vocali	(Fig.	15),	poiché	è	proprio	attraverso	di	loro	che	avviene	l’articola-
zione	dei	suoni.		
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Fig.	13:	Il	tratto	vocale	(fonte:	Savoia,	2024:	28)	

	
Fig.	14:	La	laringe	(fonte:	Savoia,	2024:	29)	

	
Fig.	15:	Le	corde	vocali	(fonte:	Savoia,	2024:	30)	

I	suoni	del	linguaggio	vengono	normalmente	espressi	mediante	l'e-
spirazione,	cioè	l'aria,	attraverso	i	bronchi	e	la	trachea,	passa	dai	polmoni	e	
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arriva	fino	alla	laringe.	A	questo	punto,	l'aria	incontra	le	corde	vocali,	“due	
pliche	 di	 tessuto	muscolare	 inserite	 nella	 laringe”	 e	 “comprendono	 una	
membrana	mucosa	detta	plica	vocale	e	un	insieme	di	fasce	elastiche	che	ai	
margini	possono	vibrare	al	passaggio	dell’aria”	(Savoia,	2023:	29-30).	La	
parte	della	laringe	dove	si	trovano	le	pliche	vocali	si	chiama	glottide.	Du-
rante	la	normale	respirazione,	le	pliche	restano	separate	e	rilassate,	mentre	
nella	fonazione,	cioè	nella	produzione	dei	suoni,	possono	avvicinarsi	l'una	
all'altra	riducendo	o	bloccando	il	passaggio	dell'aria.	Quando	le	pliche	vo-
cali	si	aprono	e	si	chiudono	rapidamente,	in	seguito	alla	pressione	dell'aria	
espirata,	producono	vibrazione	delle	corde	vocali	(Fig.	16).	

	
Fig.	16:	Le	posizioni	delle	corde	vocali	(fonte:	Savoia,	2024:	31)	

Il	flusso	d'aria	passa	poi	nella	faringe,	che	si	trova	più	in	alto	rispetto	
alla	laringe,	e	poi	nella	cavità	orale11.	Nella	parte	superiore	della	faringe	si	
trova	l'ugola	(o	uvula).	Subito	dopo	si	trova	il	velo	che,	spostandosi	all'in-
dietro,	può	 lasciare	aperto	o	 chiudere	 il	 passaggio	dell'aria	 che	mette	 in	
comunicazione	la	faringe	con	la	cavità	nasale.	Nella	cavità	orale	ci	sono	al-
cuni	 organi,	 mobili	 o	 fissi,	 che	 svolgono	 funzioni	 fondamentali	 nella	
produzione	dei	suoni.	Questi	sono:	a.	la	lingua,	in	cui	si	possono	distinguere	
due	organi	mobili,	l'apice	(estremità	libera	a	contatto	con	i	denti)	e	il	dorso	
(la	parte	centrale	all’altezza	del	palato),	mentre	 la	radice	è	attaccata	alla	
base	del	cavo	orale.	Poiché	la	lingua	può	muoversi	tanto	sull’asse	orizzon-
tale	quanto	su	quello	verticale,	è	in	grado	di	modificare	la	fonazione	di	molti	
suoni.	Nel	momento	di	 apertura	 della	 cavità	 orale,	 essa	 si	muove	 grazie	
all’abbassamento	della	mandibola.	b.	Il	palato,	da	cui	si	separa	il	velo,	defi-
nito	anche	palato	molle.	 Il	 palato	è	 formato	a	 sua	volta	da	pre-palato	 (o	
palato	anteriore)	e	pre-velo	(o	palato	posteriore)	perché	entrambi	si	tro-
vano	 rispettivamente	 prima	 del	 palato	 e	 del	 velo.	 c.	 Gli	 alveoli,	 che	 si	
trovano	subito	dietro	ai	denti,	e	i	post-alveoli.	Questi	corrispondono	all'area	

 
11 Per cavità orale si intende la bocca. 
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pre-palatale.	d.	I	denti	superiori	sono	direttamente	coinvolti	nella	realizza-
zione	 di	 alcuni	 foni.	 e.	 le	 labbra,	 suddivise	 in	 labbro	 inferiore	 e	 labbro	
superiore,	 possono	 essere	 aperte	 o	 chiuse,	 distese	 o	 protruse	 verso	
l’esterno.	 f.	 le	cavità	nasali	possono	partecipare	al	processo	di	 fonazione	
quando	il	velo	e	l'ugola	sono	in	posizione	di	riposo	e	permettono	all'aria	di	
passare	attraverso	il	naso.		

La	fonetica	classifica	e	identifica	i	suoni	del	linguaggio	secondo	i	se-
guenti	parametri:	a.	luogo	o	punto	di	articolazione	in	cui	i	suoni	vocalici	e	
consonantici	vengono	prodotti.	b.	modo	di	articolazione,	cioè	se	il	passaggio	
dell'aria	 viene	 bloccato	 o	 ridotto	 durante	 la	 produzione	 dei	 suoni.	 c.	 so-
noro/non-sonoro,	 è	 il	 tratto	 che	 indica	 la	 vibrazione	delle	 corde	 vocali.	 I	
suoni	prodotti	con	la	vibrazione	delle	corde	vocali	sono	detti	sonori,	men-
tre	quelli	prodotti	senza	vibrazioni	delle	corde	vocali	sono	detti	non-sonori.	
Le	vocali,	generalmente,	 sono	 tutte	sonore,	a	differenza	delle	consonanti	
che	possono	essere	sia	sonore	sia	non	sonore12.		

Esistono	poi	altre	modalità	di	 fonazione.	Tra	 le	più	comuni	si	 tro-
vano	 il	 bisbiglio,	 il	 mormorio,	 la	 fonazione	 ingressiva	 e	 avulsiva.	 Nel	
bisbiglio,	l’aria	passa	attraverso	una	fessura	posteriore	e	le	pliche	anterior-
mente	 sono	 serrate	 in	modo	 tale	 da	 non	 far	 avvenire	 la	 vibrazione.	 Nel	
mormorio,	l’aria	passa	sempre	posteriormente,	ma	le	pliche,	poiché	ante-
riormente	sono	debolmente	legate	tra	loro,	producono	vibrazione	con	poca	
energia.	La	fonazione	ingressiva,	il	contrario	della	fonazione	egressiva	a	cui	
si	è	normalmente	abituati,	agisce	sul	flusso	d’aria	inspiratoria	anziché	espi-
ratoria.	È	una	modalità	tipica	delle	situazioni	in	cui	si	racconta	e	si	conta	
senza	fermare	la	catena	fonica	mentre	si	prende	fiato.	La	fonazione	avulsiva	
(indipendente)	riguarda	quei	suoni	chiamati	click,	che	prevedono	la	realiz-
zazione	 di	 due	 occlusioni	 nel	 canale	 fonatorio	 fino	 a	 creare	 una	 piccola	
cavità.	Il	rumore	è	simile	a	uno	schiocco	come	quando	si	imita	il	trotto	di	
un	cavallo	(Albano	Leoni	&	Maturi,	2023:	42-44).	

2.3	La	trascrizione	fonetica		
Nella	 scrittura	 delle	 varie	 lingue	 del	 mondo,	 i	 foni	 vengono	 general-

mente	resi	tramite	i	grafemi13,	ma	questi	non	descrivono	fedelmente	tutti	i	
suoni	delle	lingue.	Spesso	uno	stesso	grafema	viene	utilizzato	per	rappre-
sentare	due	foni	diversi.	La	scrittura	della	lingua	italiana	riflette	abbastanza	
fedelmente	la	pronuncia	dei	suoni,	ma	non	di	tutti;	infatti,	ci	sono	più	suoni	

 
12 Questi tre parametri saranno approfonditi nei paragrafi successivi in cui si tratteranno le vocali 
e le consonanti dell'italiano. 
13 Per grafemi si intendono le lettere dell'alfabeto. 
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che	grafemi.	Per	poter	riprodurre	fedelmente	i	suoni	delle	lingue,	i	linguisti	
hanno	elaborato	un	sistema	convenzionale	di	 trascrizione,	secondo	cui	a	
ogni	suono	corrisponde	un	segno.	Questo	sistema	convenzionale	si	chiama	
Alfabeto	 Fonetico	 Internazionale	 (AFI)	 o	 brevemente	 IPA	 (International	
Phonetic	 Alphabet)	 ed	 è	 valido	 per	 tutte	 le	 lingue,	 poiché	 ne	 riproduce	
scientificamente	la	realtà	fonica.	Per	rappresentare	la	pronuncia	di	una	pa-
rola	 è	 necessario	 adottare	 l'IPA	 che	 permette	 di	mettere	 in	 relazione	 la	
pronuncia	e	la	scrittura	di	una	lingua.	La	trascrizione	fonetica	avviene	tra	
parentesi	quadre	[	]	e	serve	per	rappresentare	i	foni,	mentre	la	trascrizione	
fonemica	viene	resa	tra	barre	//	e	serve	per	rappresentare	 i	 fonemi14	di	
una	lingua	poiché	questi	hanno	valore	distintivo.	All'interno	della	trascri-
zione	fonetica	è	importante	inserire	il	crono	[ː]	per	la	durata	della	sillaba	e	
l'apice	 [ˈ],	 cioè	 l'accento,	 che	 va	 posto	 prima	 della	 sillaba	 accentata.	 Ad	
esempio,	se	si	vuole	trascrivere	foneticamente	la	parola	fame,	allora	si	do-
vrà	 scrivere:	 [ˈfaːme].	 Inoltre,	 l'apice	 va	 sempre	 inserito	 non	 solo	 nella	
trascrizione	fonetica,	ma	anche	in	quella	fonologica	poiché	ha	una	funzione	
distintiva15.	
Sul	sito	dell’International	Phonetic	Association	è	possibile	trovare	le	ta-

belle	 interattive	dei	 simboli	 fonetici	per	 ascoltare	 i	 suoni,	 apprendere	 la	
corrispondenza	esatta	tra	fono	e	simbolo	fonetico	e	trascrivere	tutte	le	lin-
gue.	Le	tabelle	comprendono:	consonanti	pulmoniche	o	polmonari16	(Fig.	
17),	consonanti	non	pulmoniche	o	non	polmonari17	 (Fig.	18),	vocali	 (Fig.	
19),	altri	simboli	(figura	20),	tratti	soprasegmentali	(Fig.	21),	toni	e	accenti	
di	parola	(Fig.	22)	e	diacritici	(Fig.	23).		

 
14 Per la definizione di fonema si veda il paragrafo successivo.   
15 La questione della funzione distintiva dell'accento sarà trattata in questo capitolo nel paragrafo 
dedicato all’accento nella lingua italiana. 
16 Le consonanti pulmoniche vengono definite così perché prodotte facendo uscire l’aria dai 
polmoni. L’aria successivamente passa per il cavo orale, come si vedrà nel paragrafo dedicato 
alle consonanti. 
17 Queste consonanti, al contrario, producono il suono attraverso una pressione o un vuoto ge-
nerato all’interno della bocca. Appartengono a questa categoria i clic (suoni prodotti dallo 
schiocco della lingua o delle labbra), i suoni implosivi (resi mediante l’aspirazione dell’aria, 
creando un flusso d’aria in entrata) e i suoni eiettivi (realizzati sollevando o abbassando la la-
ringe). 
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Fig.	17:	Tabella	IPA	–	consonanti	pulmoniche	(fonte:	IPA,	2015)	

	
Fig.	18:	Tabella	IPA	–	consonanti	non	pulmoniche	(fonte:	IPA,	2015)	

	
Fig.	19:	Tabella	IPA	-	vocali	(fonte:	IPA,	2015)	

	
Fig.	20:	Tabella	IPA	–	altri	simboli	(fonte:	IPA,	2015)	
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Fig.	21:	Tabella	IPA	–	tratti	soprasegmentali	(fonte:	IPA,	2015)	

	
Fig.	22:	Tabella	IPA	–	toni	e	accenti	di	parola	(fonte:	IPA,	2015)	

	
Fig.	23:	Tabella	IPA	–	diacritici	(fonte:	IPA,	2015)	

Per	trascrivere	suoni,	parole	e	frasi	è	possibile	utilizzare	due	moda-
lità.	La	prima,	collegandosi	al	sito	typeit.org	e	cercando	“IPA	full”;	mancano	
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però	alcuni	simboli.	Di	conseguenza,	la	trascrizione	andrebbe	integrata	con	
i	simboli	della	tastiera	(Fig.	24).	

	
Fig.	24:	Esempio	di	trascrizione	(esempio	autoprodotto.	Fonte:	typeit.org)	

La	seconda,	 lavorando	con	file	di	testo	come	Word.	Basta	scrivere	
con	il	carattere	Times	New	Roman,	andare	su	“inserisci	simboli”,	cercare	
nella	casella	“Sottoinsieme”	le	“Estensioni	IPA”,	cercare	i	simboli	interes-
sati,	cliccarci	su	due	volte	e	inserirli	nel	testo	(Fig.	25).	Laddove	mancassero	
dei	font,	è	possibile	scaricarli	dal	sito	SIL.org18.	

	
Fig.	25:	Esempio	di	inserimento	caratteri	fonetici	in	un	file	di	testo	(esempio	autopro-
dotto)	

 
18 Il link è indicato in sitografia. 
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3	Fonologia		

3.1	Foni	e	fonemi		
Mentre	la	fonetica	si	occupa	di	suoni,	onde	sonore	e	rumori	che	pas-

sano	 attraverso	 l'aria,	 la	 fonologia	 si	 occupa	 dei	 suoni	 e	 degli	 elementi	
prosodici	di	una	lingua,	descrivendone	la	funzione	distintiva;	questo	vuol	
dire	che	i	foni,	quando	(in	una	lingua)	si	oppongono	ad	altri	foni	nel	distin-
guere	 e	 formare	 le	 parole,	 svolgono	 la	 funzione	 di	 fonemi.	 Quindi,	 la	
fonologia	studia	 il	modo	 in	cui	 i	suoni	 funzionano	e	sono	organizzati	nel	
sistema	linguistico.	Inoltre,	i	fonemi	sono	entità	astratte.	Se	consideriamo	
la	parola	pane	[ˈpa:ne],	essa	è	costituita	da	quattro	fonemi	diversi:	/p/,	/a/,	
/n/,	/e/.	Per	esempio,	se	al	suono	[p]	opponiamo	il	suono	[k],	otteniamo	
cane	[ˈkaːne];	ne	consegue	che	[p]	e	[k],	oltre	a	essere	due	foni	diversi,	sono	
anche	due	 fonemi	 distinti	 (/p/	 e	 /k/),	 poiché	 oppongono	una	parola	 ad	
un'altra,	cioè	le	danno	un	significato	diverso.	La	stessa	cosa	succede	se	a	[p]	
e	[k]	sostituiamo	[r]	o	[t]:	la	parola	potrebbe	ancora	trasformarsi	in	rane	
[ˈraːne]	o	tane	[ˈtaːne].	La	stessa	cosa	si	potrebbe	fare	con	/a/,	se	la	oppo-
niamo	a	/o/	allora,	al	posto	di	pane	[ˈpaːne]	avremmo	pone19	[ˈpoːne],	e	via	
di	seguito.	Quando	una	coppia	di	parole	è	uguale	in	tutto	tranne	per	la	pre-
senza	di	un	fonema	al	posto	di	un	altro	in	quella	stessa	posizione,	si	parla	
di	coppia	minima.	Gli	esempi	appena	riportati	(cane	[ˈkaːne],	rane	[ˈraːne],	
tane	[ˈtaːne])	sono	tutti	coppie	minime	con	pane	[ˈpaːne],	la	stessa	cosa	si	
può	dire	per	pone	[ˈpoːne].	

3.2	Fonemi	e	allofoni	dell'italiano		
Non	tutti	i	foni	della	lingua	italiana	hanno	valore	distintivo;	cioè,	non	

tutti	 i	 foni	sono	fonemi,	e	 il	numero	dei	foni	di	una	lingua	è	maggiore	ri-
spetto	a	quello	dei	fonemi.	Alcuni	di	questi	suoni	vengono	definiti	allofoni	
o	varianti	contestuali	perché	acquisiscono	proprietà	articolatorie	diverse	a	
seconda	del	contesto	in	cui	si	trovano,	cioè	in	base	alla	posizione	che	occu-
pano	 all’interno	 della	 sillaba	 o	 al	 suono	 che	 li	 segue.	 I	 parlanti	 nativi	 li	
producono	in	modo	naturale	e	spontaneo	senza	esserne	consapevoli.	Nella	
tabella	che	segue	(Fig.	26)	si	riporta	un	esempio	relativo	agli	allofoni	del	
fonema	/n/	con	le	rispettive	varianti	contestuali.	

 
19 Lui/lei pone = terza persona singolare indicativo del verbo porre. 
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Fig.	26:	Esempio	di	allofoni	dell’italiano	con	varianti	contestuali	(fonte:	Calabrò,	2012:	6)	

Sintetizzando,	possiamo	affermare	che	la	differenza	tra	fonemi	e	al-
lofoni	 consiste	 nel	 fatto	 che:	 a)	 gli	 allofoni	 possono	 trovarsi	 in	 specifici	
contesti,	mentre	i	fonemi	no;	b)	i	fonemi	sono	entità	astratte;	gli	allofoni,	
invece,	sono	entità	concrete,	poiché	prodotti	dall'apparato	fono-articolato-
rio;	c)	gli	allofoni	non	hanno	valore	distintivo,	contrariamente	ai	 fonemi.	
Per	chiarire	meglio	quest'ultimo	punto,	si	può	considerare	la	parola	anche	
[ˈaŋke]:	l'allofono	[ŋ]	potrebbe	essere	prodotto	in	alcuni	casi	come	[n].	Ciò	
non	cambia	il	significato	della	parola,	anche	se	la	pronuncia	è	diversa,	e	può	
essere	tipico	di	una	pronuncia	regionale20.	

3.3	Corrispondenza	tra	grafemi,	fonemi,	foni	e	allofoni		
Per	poter	trascrivere	foneticamente	parole	e	frasi,	è	necessario	sapere	

quali	foni	e	allofoni	corrispondono	ai	grafemi,	ai	fonemi	e	ai	digrammi	della	
lingua	italiana.	Le	tabelle	che	seguono	(Fig.	27	e	Fig.	28)	sono	state	adattate	
da	Calabrò	(2012:	7-8)	e	da	Costamagna	(2000:	46-7).	In	queste	viene	indi-
cato	anche	il	nome	del	grafema	trascritto	foneticamente,	cioè	come	deve	
essere	pronunciato	quando	si	chiede	di	fare	lo	spelling	delle	parole.	Quindi,	
il	grafema	“e”	si	chiama	[e]	e	ad	esso	corrispondono	due	fonemi	e	foni:	/e,	
ɛ/,	[e,	ɛ];	il	grafema	“o”	si	chiama	[ɔ]	e	ad	esso	corrispondono	due	fonemi	e	
due	foni:	/o,	ɔ/,	[o,	ɔ].	A	ogni	suono	è	stata	associata	anche	una	parola	come	
esempio.	Per	 le	vocali	appena	menzionate	e	per	 le	consonanti	gli	esempi	
riguardano	anche	le	varianti	contestuali	(§4).	

 
20 Per le pronunce regionali cfr. il §7. 
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Fig.	27:	Corrispondenza	tra	grafemi,	fonemi,	foni	e	allofoni	delle	vocali	italiane	(adattato	

da:	Calabrò,	2012:	7	e	da:	Costamagna,	2000:	46)	
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Fig.	28:	Corrispondenza	tra	grafemi,	fonemi,	foni	e	allofoni	delle	consonanti	italiane	
(adattato	da	Calabrò,	2012:	7-8	e	da:	Costamagna,	2000:	46-47)	

Il	caso	degli	ultimi	due	grafemi,	“i”	e	“u”,	verrà	trattato	nel	paragrafo	
successivo	relativo	alle	vocali.	

4	Le	vocali	

4.1	Quali	e	quante	sono	le	vocali	dell’italiano	
Come	visto	in	questo	capitolo	nella	tabella	22,	i	fonemi	vocalici	dell'i-

taliano	sono	sette	(/i,	e,	ɛ,	a,	ɔ,	o,	u/),	mentre	i	grafemi	sono	cinque.	Due	di	
questi	grafemi,	"e"	e	"o"	rappresentano	quattro	fonemi	(/e,	ɛ;	ɔ,	o/).	Non	è	
semplice	sapere	quale	di	questi	fonemi	sono	presenti	nelle	parole	italiane	
se	non	viene	indicato	l'accento	grafico21.	Prima,	però,	di	vedere	quando	è	
possibile	trovarli,	è	necessario	capire	come	vengono	realizzati	i	suoni	vo-
calici.	

4.2	L'articolazione	dei	suoni	vocalici		
I	 suoni	 vocalici	 vengono	 prodotti	 senza	 porre	 ostacoli	 al	 flusso	

dell'aria	al	canale	orale.	L'aria	esce	liberamente	e	il	risultato	che	si	ottiene	
è	un	suono	limpido	e	chiaro.	Ciò	è	dovuto	al	fatto	che	il	dorso	della	lingua	
non	tocca	il	palato,	anche	se	si	avvicina	ad	esso.	È	importante	ricordare	che	
le	vocali	non	sono	caratterizzate	né	dal	modo	di	articolazione	né	dagli	or-
gani	 generalmente	 coinvolti	 nella	 produzione	 dei	 suoni,	 ma	 sono	
determinate	dalla	diversa	posizione	della	 lingua	all'interno	della	bocca	e	
dalla	posizione	delle	labbra.	I	movimenti	che	il	dorso	della	lingua	compie	
all'interno	della	cavità	orale	sono	due.	1.	orizzontale:	il	dorso	della	lingua	
si	sposta	tra	 il	palato	e	 il	velo.	A	seconda	di	dove	avviene	l'articolazione,	
definiamo	le	vocali	come:	palatali22	o	anteriori,	prevelari	o	centrali,	velari	o	
posteriori.	2.	verticale:	il	dorso	della	lingua	si	muove	dal	basso	verso	l'alto	
all'interno	della	cavità	orale	e	viceversa,	cioè,	si	alza	e	si	abbassa.	La	posi-
zione	delle	labbra	cambia	a	seconda	del	suono	da	realizzare.	I	suoni	vocalici	
di	tutte	le	lingue	del	mondo	vengono	articolati	in	un'area	che	va	dal	palato	
al	velo;	 la	 lingua,	 invece,	nel	 suo	movimento	di	elevazione,	va	dalla	base	
della	cavità	orale	fino	quasi	a	toccare	il	palato.	Essendo	le	vocali	“caratte-
rizzate	dalla	presenza	di	vibrazione	laringea	e	dall’assenza	di	ostacoli	nelle	

 
21 Per l’accento grafico si rimanda al paragrafo relativo all’accento in questo capitolo.  
22 I suoni prendono il nome dal luogo della cavità orale in cui il suono viene articolato; quindi, 
una vocale o una consonante viene definita palatale perché il suono viene prodotto all'altezza 
del palato. La stessa cosa si può dire per i suoni prevelari, velari etc... 



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

62 
 

cavità	superiori	[…]	le	vocali	sono	sempre	sonore”	(Albano	Leoni	&	Maturi,	
2023:	45).	

L'area,	all'interno	della	cavità	orale,	entro	la	quale	tutti	i	suoni	voca-
lici	 vengono	 pronunciati,	 è	 stata	 rappresentata	 geometricamente	
attraverso	uno	schema.	La	figura	geometrica	ottenuta	è	un	trapezio	voca-
lico	(come	già	evidenziato	nella	tabella	IPA).	Esso	è	il	risultato	dell'unione	
dei	diversi	punti	della	cavità	orale,	dove	si	trova	il	dorso	della	 lingua	nel	
momento	in	cui	si	pronunciano	i	suoni	vocalici	estremi23	(Fig.	29).		

	
Fig.	29:	Trapezio	vocalico	IPA	con	vocali	italiane	cerchiate	(adattato	da	Romito,	2000:	
68)	

Per	comprendere	la	figura	15	bisogna	considerare	i	seguenti	aspetti:	
a.	il	lato	superiore	del	quadrilatero	rappresenta	lo	spazio	tra	il	palato	e	il	
velo	entro	cui	si	muove	il	dorso	della	lingua;	b.	le	linee	verticali	aiutano	a	
comprendere	esattamente	il	punto	in	cui	il	dorso	si	trova	per	ogni	suono	
vocalico,	per	cui	si	può	distinguere	tra	vocali	anteriori,	centrali	e	posteriori;	
c.	i	due	lati	verticali	vanno	incrociati	con	i	pallini	neri	che	indicano	il	livello	
di	elevazione	della	lingua	nel	momento	in	cui	il	suono	vocalico	viene	pro-
nunciato.	 Si	 può,	 quindi,	 fare	 una	 distinzione	 tra	 vocali	 basse	 o	 aperte,	
medie	(medio-basse/medio-alte)	e	alte	o	chiuse.		

Se	si	prendono	in	considerazione	le	vocali	anteriori	/i,	e,	ɛ/,	esse	si	
trovano	nell'area	palatale,	ma	si	distinguono	per	il	diverso	grado	di	eleva-
zione	della	lingua.	La	stessa	cosa	si	può	dire	per	le	vocali	posteriori	/u,	o,	ɔ/	
che	 si	 articolano	 nell'area	 velare.	 La	 vocale	 /a/,	 invece,	 viene	 realizzata	
nella	zona	centrale	e	con	la	lingua	appiattita	sulla	base	della	cavità	orale	e	
la	bocca	si	apre.		

 
23 Bisogna tenere presente che i suoni vocalici dell'italiano rappresentano solo una minima parte 
delle vocali realizzate nelle lingue del mondo; basta pensare al francese e all'inglese, la cui 
quantità è decisamente superiore. È possibile notarlo anche osservando la tabella fonemica IPA 
proposta in questo capitolo. 
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Inoltre,	 sempre	nella	 figura	15,	 si	 trovano	due	 indicazioni	 impor-
tanti	 sulla	 presenza	 o	 sull’assenza	 di	 arrotondamento	 delle	 labbra	
nell'articolazione	dei	suoni.	Per	quanto	riguarda	 le	vocali	 italiane,	si	può	
dire	che	quelle	anteriori	e	quella	centrale	non	sono	arrotondate	e,	quindi,	
la	 forma	delle	 labbra	è	distesa,	mentre	 le	vocali	posteriori	sono	arroton-
date,	 come	 anche	 la	 forma	 delle	 labbra.	 In	 questo	 modo,	 è	 possibile	
riprodurre	esattamente	i	movimenti	articolatori	di	ogni	suono	vocalico	ita-
liano.	Per	provare	a	pronunciare	correttamente	le	vocali	italiane,	la	figura	
30	(Fig.	30)	mostra	la	posizione	esatta	delle	labbra	per	articolare	i	suoni	
vocalici.	

	
Fig.	30:	Posizione	delle	labbra	delle	vocali	italiane	(adattato	da	Canepari,	1999:	55)	

4.3 Vocali	atone	e	toniche	
Nel	vocalismo	dell'italiano	standard,	il	numero	di	vocali	cambia	a	se-

conda	che	si	considerino	le	vocali	toniche	o	quelle	atone.	Le	prime	constano	
di	sette	fonemi	vocalici	(/i,	e,	ɛ,	a,	ɔ,	o,	u/),	le	seconde	di	cinque	(/i,	e,	a,	o,	
u/).	La	fonematicità	delle	sette	vocali	(o	dei	sette	foni)	in	questione	si	ri-
scontra	in	alcune	coppie	minime,	come,	per	esempio,	[ˈpitʦo,	̍ pɛtʦo,	̍ patʦo,	
ˈpotʦo,	 ˈputʦo],	dove	compaiono	i	fonemi	/i/	pizzo,	/ɛ/	pezzo,	/a/	pazzo,	
/o/	 pozzo,	 /u/	 puzzo.	 Manca,	 però,	 tra	 questi	 fonemi	 la	 distinzione	 tra	
/e/~/ɛ/	e	/o/~/ɔ/	che	è	possibile	notare	nelle	seguenti	coppie	minime:	1.	
[ˈpeska]	 /e/	pesca	 "l'atto	 del	 pescare"	 e	 [ˈpɛska]	 /e/	pesca	 "il	 frutto";	 2.	
[ˈbotte]	 /o/	botte	 "recipiente	 per	 il	 vino"	 e	 [ˈbɔtte]	 /ɔ/	botte	 "percosse".	
Come	afferma	Mioni:	

Da	un'osservazione	sulla	costituzione	del	sistema	vocalico	italiano	
ricaviamo	 le	 seguenti	 caratteristiche:	 esiste	 una	 sola	 vocale	 cen-
trale:	 la	 /a/;	
non	esistono	vocali	 anteriori	 arrotondate,	 sul	 tipo	della	 [y]	 fran-
cese;	
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sono	pertinenti	(cioè	distintivi	ai	fini	dell'opposizione	fonematica)	
quattro	gradi	di	apertura:	ad	esempio,	nella	serie	anteriore:	1./i/,	
2./e/,	3./ɛ/,	4./a/;	il	sistema,	a	causa	dell'assenza	di	due	fonemi	/a/	
(dato	 che	 non	 esiste	 l'opposizione/a/~/a/),	 si	 presenta	 come	
<<triangolare>>:	cioè	vi	sono	tre	vocali	anteriori	(/i,	e,	ɛ/),	tre	po-
steriori	 (/u,	 o,	 ɔ)	 e	 una	 neutra	 rispetto	 a	 quest'opposizione	
(/a/)"(1973:	61-62).	

Spesso,	quindi,	si	trova	in	alcuni	manuali	il	triangolo	vocalico	a	rap-
presentare	i	fonemi	italiani,	ma	in	questa	sede	si	decide	di	fare	riferimento	
solo	al	trapezio	vocalico	in	quanto	rappresenta	meglio	l’effettiva	realizza-
zione	dei	suoni.	

4.4	Opposizioni	vocaliche	e	distintività	
Il	numero	dei	fonemi	vocalici	varia	a	seconda	del	contesto	sillabico	

in	cui	si	trovano.	I	cinque	fonemi	(/i,	e,	a,	o,	u/)	si	trovano	sia	nella	sillaba	
accentata	sia	in	quella	non	accentata.	Il	problema	principale	riguarda	i	due	
fonemi	/ɛ,	ɔ/	che	si	 trovano	esclusivamente	 in	sillaba	accentata,	ma	non	
sempre,	e	consiste	nel	sapere	quando	si	trovano	/e,	o/	e	quando	/ɛ,	ɔ/,	poi-
ché	non	viene	indicato	nella	scrittura	e	non	è	possibile	dedurlo	da	fattori	
fonotattici.		

La	dimostrazione	che	le	sette	vocali	(o	i	sette	foni)	in	questione	sono	
fonemi	e	presentano	tratti	distintivi	si	riscontra	in	alcune	coppie	minime	
come	già	accennato	nel	paragrafo	precedente.	Infatti,	cambiando	semplice-
mente	 una	 vocale	 nella	 stessa	 posizione	 all'interno	 di	 una	 medesima	
parola,	il	significato	della	parola	cambia.		

È	possibile	notare	la	distinzione	tra	/e;	ɛ/	e	/o;	ɔ/	nelle	seguenti	cop-
pie	minime:		

- [atˈʧetta]	 /e/	 accetta	 "piccola	 scure"	 vs.	 [atˈʧɛtta]	 /ɛ/	 accetta	
"dal	verbo	accettare";		

- [ˈledʤe]	 /e/	 legge	 "norma,	 regola"	 vs.	 [ˈlɛdʤe]	 /ɛ/	 legge	 "dal	
verbo	leggere";			

- [ˈfosse]	/o/	fosse	"cong.	imperf.	di	essere"	e	[ˈfɔsse]	/ɔ/	fosse	"ca-
vità	nel	terreno";		

- [ˈkolto]	/o/	colto	"istruito"	vs.	[ˈkɔlto]	/ɔ/	colto	"trovato"	(Cane-
pari,	1979;	Marotta	&	Vanelli,	2024).	

Le	coppie	/e;	ɛ/	e	/o;	ɔ/	hanno	uno	scarso	rendimento	funzionale	
negli	usi	sociolinguistici	della	nazione,	poiché	il	significato	delle	parole	con-
tenenti	 tali	 opposizioni	 risulta	 più	 che	 comprensibile	 dal	 contesto.	 Dal	
punto	di	vista	ortografico,	la	distinzione	tra	[e]	ed	[ɛ]	avviene	solo	nei	casi	
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in	cui	[e]	è	notato	é	ed	[ɛ]	è	notato	è:	“Ciò	avviene	naturalmente	solo	quando	
l'opposizione	avvenga	in	parola	tronca	o	in	alcuni	monosillabi	omografi	di-
stinti	solo	dall'accento	quando	si	segua	la	migliore	tradizione	ortografica	
che	differenzia	l'accento	grave	da	quello	acuto."	(Mioni,	1973:	63).	Es.:	per-
ché,	cioè,	se,	sé;	e,	è.	 La	distinzione	grafica	 tra	/o/	e	/ɔ/	è	presente	nelle	
parole	 tronche	 in	 cui	 le	o	 accentate	 sono	 sempre	 /ɔ/	 e	 pronunciate	 [ɔ]:	
portò,	andò	e	ho,	mentre	o,	col	significato	di	oppure,	viene	pronunciato	[o].	

Le	pronunce	regionali	presentano	queste	distinzioni,	ma	hanno	una	
distribuzione	diversa	rispetto	a	quella	standard	o,	in	casi	sempre	più	fre-
quenti,	mista	in	seguito	alla	rapida	espansione	dei	mezzi	di	comunicazione	
di	massa	e	alle	origini	"ibride"	dei	cittadini	italiani.	

4.5	Le	semiconsonanti	
/j,	w/:	la	prima	si	realizza	come	un'approssimante	palatale	e	si	può	

trovare	in	parole	come	[ˈpjaːno]	piano,	la	seconda,	invece,	si	realizza	come	
un'approssimante	 labiale-velare	 ed	 è	 presente,	 ad	 esempio,	 in	 [ˈwɔːmo]	
uomo.	

4.6	I	dittonghi	
Si	 ha	 un	 dittongo	 quando	 due	 elementi	 vocalici	 compaiono	 nella	

stessa	sillaba.	Soltanto	uno	dei	due	elementi	fa	da	apice	di	sillaba,	mentre	
l'altro,	perdendo	la	sua	natura	di	elemento	sillabico,	ha	un'articolazione	più	
rapida	e	più	chiusa.	In	italiano,	solo	[i]	e	[u]	possono	perdere	la	loro	sillabi-
cità,	prima	o	dopo	un'altra	vocale.	

Ci	 sono	due	 tipi	di	dittonghi.	1.	Dittonghi	discendenti,	 in	cui	 l'ele-
mento	asillabico	("semiconsonante")	è	il	primo.	In	questo	caso,	si	assiste	ad	
un	aumento	del	grado	di	apertura	e	di	intensità	sonora:	[ja,	wa].	2.	Dittonghi	
discendenti,	in	cui	l'elemento	asillabico	("semivocale")	è	il	secondo.	Si	ha	
quindi	una	diminuzione	del	grado	di	apertura	e	di	intensità	sonora:	[au,	ai].	

Vocali,	semivocali	e	semiconsonanti	appartengono	tutte	alla	classe	
fonetica	delle	approssimanti;	però,	le	semiconsonanti	hanno	realizzazioni	
più	 chiuse	 delle	 semivocali	 e	 le	 semivocali	 più	 chiuse	 delle	 vocali.	 Lo	
schema	dei	dittonghi	italiani,	unito	agli	esempi	di	parole	in	cui	si	possono	
trovare,	è	il	seguente	(Fig.	31):	
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Fig.	31:	Inventario	dei	dittonghi	italiani	con	esempi	(fonte:	Muliačić,	1972:	85-89	in	

Mioni,	1993:	126)	

In	italiano,	esistono	anche	rari	casi	di	trittonghi	che	possono	essere	
discendenti	(semiconsonante	+	V	+	semivocale)	o	ascendenti	(due	semicon-
sonanti	+	V):	[twɔi,	ʃakˈkwjaːmo]	tuoi,	sciacquiamo	(Mioni,	1993:	126).	

4.7	Lo	iato	
Lo	iato	è	un	fenomeno	linguistico	che	riguarda	la	distribuzione	delle	

vocali	all’interno	di	una	parola.	Esse	non	si	trovano	più	nella	stessa	sillaba,	
cioè	non	formano	più	un	dittongo,	ma	si	trovano	in	due	sillabe	separate.	Ad	
esempio,	nella	parola	[farmaˈʧiːa]	farmacia	è	presente	uno	iato	in	quanto	
“i”	appartiene	alla	penultima	sillaba	e	ha	una	durata	maggiore	perché	si	
trova	 nella	 sillaba	 accentata,	mentre	 “a”	 appartiene	 all’ultima.	 La	 stessa	
cosa	vale	per	le	parole:	[luˈʧiːa]	Lucia,	[maˈriːa]	Maria,	[ˈʦiːo]	zio,	[ˈmiːo]	mio	
e	le	rispettive	forme	al	femminile	e	al	plurale.	

4.8	Lunghezza	vocalica:	vocali	lunghe	e	vocali	brevi	
La	 lunghezza	 vocalica	 e	 la	 struttura	 della	 sillaba	 in	 italiano	 sono	

strettamente	collegate.	In	sillaba	aperta	tonica	le	vocali	sono	lunghe,	sem-
pre	che	non	si	trovino	a	fine	parola,	dove	si	realizza	sempre	breve.	Negli	
altri	casi,	cioè	in	sillaba	chiusa	da	una	consonante	geminata,	da	una	raffor-
zata	o	da	un	gruppo	consonantico,	le	vocali	sono	più	o	meno	brevi:	[ˈkaːne,	
ˈpaːne,	ˈkanne,	ˈpanne,	ˈkarne,	ˈfarne]	cane,	pane,	canne,	panne,	carne,	farne.	
Nelle	ultime	quattro	parole	le	[a]	toniche	sono	brevi	perché	si	trovano	in	
sillaba	chiusa.	Per	quanto	riguarda,	invece,	l'opposizione	tra	le	due	coppie	
minime	 [ˈkaːne,	 ˈpaːne,	 ˈkanne,	 ˈpanne],	 la	difficoltà	 consiste	nel	determi-
nare	se	la	vocale	tonica	sia	lunga	perché	seguita	da	una	consonante	breve,	
come	nei	primi	due	casi,	o	se	sia	breve	perché	seguita	da	una	consonante	
lunga,	come	negli	altri	due	casi.	"La	maggioranza	degli	studiosi	ritiene	che	
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la	 lunghezza	vocalica	dipenda	dalla	consonante	semplice	che	segue	e,	 ri-
spettivamente,	la	brevità	della	vocale	dipenda	dalla	consonante	rafforzata	
o	doppia	che	segue"	(Mioni,	1973:	65-66).	

Nel	caso	dell'allungamento	espressivo,	è	possibile	allungare	tutte	le	
vocali,	anche	se	originariamente	sono	brevi;	resta,	però,	sempre	la	distin-
zione	tra	consonante	semplice	e	doppia:	[ˈʃeeemo,	ˈmaaatto]	scemo,	matto,	
dove	la	prima	vocale	tonica	[e]	originariamente	è	lunga,	mentre	la	seconda	
[a]	è	originariamente	breve.	

5	Le	consonanti		

5.1	Come	si	realizzano	le	consonanti		
Come	 affrontato	 nel	 §1,	 i	 suoni	 consonantici	 vengono	 articolati	

quando	un	ostacolo	impedisce	il	passaggio	dell'aria.	Essa	esce	dai	polmoni	
e	attraversa	la	cavità	orale	o	nasale.	L'ostacolo	può	essere	rappresentato	
dalle	labbra	(chiuse	o	socchiuse)	o	dalla	lingua	che	tocca	i	denti	o	il	palato.	
I	suoni	consonantici	risultano	quindi	più	rumorosi	rispetto	ai	suoni	voca-
lici.	Le	 immagini	che	seguono	rappresentano	un	chiaro	esempio	di	come	
l'aria	possa	uscire	dalla	cavità	orale	(Fig.	32a)	o	nasale	(Fig.	32b)	per	la	pro-
duzione	dei	suoni	consonantici.	La	figura	32c,	invece,	mostra	la	forza	con	
cui	un	suono	prodotto	fuoriesce	dalla	cavità	orale	quando	l’aria	rimane	per	
un	po’	dentro	la	bocca.	

	
Fig.	32a:	L’aria	esce	dalla	cavità	orale	(fonte:	Costamagna,	1996:	88)	

	
Fig.	32b:	L’aria	esce	dalla	cavità	nasale	(fonte:	Costamagna,	1996:	88)	
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Fig.	32c:	L’aria	esce	velocemente	dopo	essere	rimasta	nel	cavo	orale	(fonte:	Costamagna,	

1996:	88)	

Per	descrivere	l'articolazione	di	un	suono	consonantico	è	necessario	
prendere	in	considerazione	il	modo	d'articolazione,	il	punto	o	luogo	d'arti-
colazione	 e	 la	 sonorità	 (§2.1).	 Questi	 tre	 tratti	 saranno	 affrontati	
separatamente	nei	paragrafi	successivi.		

5.2	Modo	d'articolazione		
Per	modo	d'articolazione	si	 intende	 il	modo	 in	cui	 l'aria	viene	co-

stretta,	 ostacolata,	 quando	 passa	 attraverso	 la	 cavità	 orale	 o	 nasale	 per	
l'articolazione	dei	suoni.	I	vari	modi	d'articolazione	sono	stati	definiti	dai	
linguisti	 come	 segue:	 a.	Occlusivi:	 l'aria	 viene	 bloccata	 per	 un	momento	
all'interno	della	cavità	orale	e	poi	viene	fatta	uscire	all'improvviso.	Le	lab-
bra	sono	chiuse	e	trattengono	l'aria;	la	loro	posizione	assume,	dunque,	un	
ruolo	 importante	nella	produzione	di	questi	suoni.	Es:	 [p,	b,	 t,	d,	k,	g].	b.	
Costrittivi	o	fricativi	(nella	terminologia	classica):	l'aria	passa	in	modo	con-
tinuo,	ma	per	un	canale	più	ristretto	perché	la	lingua	si	avvicina	ai	denti,	e	
quindi,	costretta.	Es:	[s,	z,	f,	v].	c.	Semi-occlusivi	o	affricati	(nella	terminolo-
gia	 classica):	questi	 suoni	 consonantici	 iniziano	 come	un'occlusiva	 (cioè,	
con	una	rapidissima	occlusione	del	canale)	e	terminano	come	una	fricativa	
(l'occlusione	 si	 trasforma	 in	un	 restringimento	del	 canale,	 in	una	 costri-
zione).	Es:	[ʦ,	ʣ,	ʧ,	ʤ].	d.	Nasali:	l'aria	passa	attraverso	la	cavità	nasale	e	il	
velo	si	abbassa.	Es:	[n,	ɲ].	e.	Laterali:	la	lingua	si	posiziona	in	maniera	tale	
che	l'aria	passi	ai	lati	della	cavità	orale.	Es:	[1,	ʎ].	f.	Vibranti:	la	lingua	vibra	
e	l'aria	passa	ai	lati	della	cavità	orale.	Es:	[r].		

5.3	Punto	o	luogo	di	articolazione		
Per	luogo	di	articolazione	si	intende	il	punto	dell'apparato	fonatorio	

in	cui	i	suoni	consonantici	vengono	articolati.	Le	consonanti	italiane	sono	
caratterizzate	 dai	 seguenti	 punti	 d'articolazione:	 a.	 Bilabiale:	 è	 il	 punto	
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dove	si	trovano	le	labbra	che	trattengono	il	passaggio	dell'aria.	Le	conso-
nanti	 bilabiali	 vengono	 realizzate	 in	 questo	 punto.	 Es:	 [p,	 b]	 sono	
consonanti	occlusive	bilabiali	perché	l'aria	viene	bloccata	all'interno	della	
cavità	orale	per	un	momento,	e	poi	rilasciata.	Le	 labbra	rappresentano	il	
punto	di	chiusura.	b.	Labiodentale:	le	consonanti	vengono	realizzate	tra	le	
labbra	e	i	denti	anteriori.	Es:	[f,	v]	sono	consonanti	costrittive	labiodentali	
perché	 l'aria	viene	costretta	tra	 le	 labbra	e	 i	denti	superiori.	c.	Dentale:	 i	
suoni	consonantici	vengono	prodotti	all'altezza	dei	denti.	Es:	[s,	z]	sono	co-
strittive	 dentali	 perché	 l'aria	 viene	 costretta	 all'altezza	 dei	 denti.	 d.	
Alveolare:	i	suoni	consonantici	vengono	prodotti	nel	punto	in	cui	la	lingua	
tocca	gli	alveoli.	Es:	[r]	è	una	vibrante	alveolare	perché	la	lingua,	vibrando	
velocemente,	fa	uscire	l'aria	in	modo	intermittente	e	tocca	gli	alveoli.	e.	Po-
stalveolare	 e	 Postalveopalatale:	 i	 suoni	 postalveolari	 vengono	 prodotti	
subito	dopo	gli	alveoli,	mentre	i	postalveopalatali	nel	punto	che	va	tra	i	po-
stalveoli	e	il	prepalato,	cioè	in	una	zona	intermedia	tra	alveoli	e	palato.	Es:	
[ʃ]	 è	 una	 costrittiva	 postalveolare	 perché	 il	 passaggio	 dell'aria	 viene	 co-
stretto	nel	 punto	 in	 cui	 la	 lingua	 tocca	 i	 postalveoli,	mentre	 [ʧ,	ʤ]	 sono	
semi-occlusive	postalveopalatali	perché	il	passaggio	dell'aria	viene	prima	
occluso	brevemente	e	poi	costretto	all'altezza	dei	postalveoli	ma	prima	del	
palato.	f.	Palatale:	le	consonanti	vengono	prodotte	nel	punto	in	cui	il	dorso	
della	lingua	tocca	il	palato.	Es:	[ʎ]	è	una	consonante	laterale	palatale	perché	
nel	momento	in	cui	la	lingua	tocca	il	palato,	l'aria	è	costretta	a	passare	ai	
lati	della	cavità	orale.	g.	Velare:	per	questo	tipo	di	consonanti,	il	passaggio	
dell'aria	viene	ostruito	all'altezza	del	velo	palatino.	Es:	[k,	g]	sono	conso-
nanti	occlusive	velari	perché	l'aria	viene	bloccata	dal	dorso	della	lingua	che	
tocca	il	velo	e	poi	rilasciata	all'improvviso.		

5.4	Sonorità		
La	sonorità	è	un	tratto	che	non	tutti	i	suoni	consonantici	possiedono.	

Essa	si	realizza	quando	le	pliche	vocali	vibrano.	Le	pliche	vocali	general-
mente	assumono	tre	diverse	posizioni:	1.	a	riposo,	quando	si	respira;	2.	si	
restringono	leggermente	quando	producono	suoni	non-sonori	(o	sordi);	3.	
si	chiudono	fino	a	toccarsi	quando	producono	suoni	sonori.	Per	esserci	so-
norità,	e	quindi	vibrazione,	l'aria	muove	le	pliche	chiuse	al	fine	di	passare	
nella	cavità	orale	o	nasale.	Nella	figura	5	è	stata	già	presentata	la	posizione	
delle	corde	vocali.	Nella	tabella	che	segue	(Tab.	12),	invece,	vengono	pro-
poste	 le	 consonanti	 italiane,	 comprensive	 di	 allofoni,	 con	 le	 tre	
caratteristiche	principali:	modo	di	 articolazione,	 luogo	di	 articolazione	e	
sonorità.		
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Tab.	12:	Consonanti	e	allofoni	dell’italiano	(tabella	autoprodotta)	

Marotta	 &	 Vanelli	 (2024)	 propongono	 esempi	 di	 coppie	 minime,	
considerando	 il	modo	di	articolazione	e	 il	 tratto	distintivo	della	sonorità	
(Fig.	33).	

	
Fig.	33:	Coppie	minime	in	italiano:	modo	di	articolazione	e	sonorità	(Marotta	&	Vanelli,	

2024:	42-43)	

5.5	Geminazione	consonantica	
Le	consonanti	dell'italiano,	quando	raddoppiano,	vengono	definite	

doppie	o	geminate,	Poiché	il	tratto	di	lunghezza	è	uno	dei	tratti	distintivi	
del	sistema	fonematico	italiano,	potremmo	aggiungere	alla	lista	dei	fonemi	
dell'italiano	standard,	15	fonemi	rafforzati	(/pp,	bb,	tt,	dd,	kk,	gg,	tʦ,	dʣ,	ff,	
vv,	ss,	mm,	nn,	ll,	rr/),	mentre	/z/,	essendo	sempre	e	solo	breve,	non	può	
essere	 geminata.	 Es:	 /ˈmatto/	 [ˈmatto]	 matto,	 /ˈpatʦo/	 [ˈpatʦo]	 pazzo,	
/ˈsasso/	 [ˈsasso]	 sasso,	 /ˈʦukkero/	 [ˈʦukkero]	 zucchero,	 /ˈpalla/	 [ˈpalla]	
palla	(Muljačić,	1972;	Lepschy,	1964).		

/ʦ,	ʣ,	ʎ,	ɲ,	ʃ/,	sarebbero,	dal	punto	di	vista	fonematico,	indifferenti	
alla	lunghezza;	questo	vuol	dire	che	non	geminano,	tranne	quando	si	tro-
vano	in	contesto	intervocalico	normale,	es.	[atˈʦjoːne]	azione,	e	di	fonetica	
sintattica	es.	 [lotˈʦiːo]	 lo	zio	(Bontante	&	Porzio	Gernia,	1964;	Castellani,	
1956;	Mioni,	1973).	Esse	vengono	anche	chiamate	geminate	 intrinseche,	
perché	non	possiedono	il	carattere	della	distintività,	che	invece	possiedono	
le	geminate,	e	non	si	possono	creare	coppie	minime.	Nello	scritto	il	grafema	
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è	soltanto	uno.	
Per	pronunciare	una	consonante	geminata	è	necessario	realizzare	

una	durata	maggiore	rispetto	ad	una	consonante	semplice.	Generalmente	
la	durata	è	doppia.	Per	prolungare	il	suono	bisogna	suddividere	in	sillabe	
la	parola	che	contiene	la	consonante	geminata.	Si	potrà	notare	come	la	con-
sonante	doppia	inizia	nella	prima	sillaba	e	finisce	in	quella	successiva.	Es.:	
nella	parola	palla	[ˈpalla],	la	consonante	doppia	è	[1].	Essa	comincia	alla	fine	
della	prima	sillaba	"pal-"	e	termina	all'inizio	della	seconda	ed	ultima	sillaba	
"-la".		

5.6	Raddoppiamento	fonosintattico		
Il	 raddoppiamento	 fonosintattico,	 nell'italiano	 standard,	 "consiste	

nel	pronunciare	geminate	le	consonanti	iniziali	di	parola	che	siano	prece-
dute	da	una	serie	ristretta	di	parole	che	appunto	provocano	la	geminazione	
della	consonante	che	segue"	(Mioni,	1973:	68).	Questo	fenomeno	è	giustifi-
cato	 dal	 fatto	 che	 quando	 si	 parla	 non	 si	 pronunciano	 le	 singole	 parole	
staccate,	ma	si	emettono	intere	foníe24	che	formano	la	"catena	parlata".	Ciò	
avviene	nei	parlanti	nativi	in	modo	del	tutto	naturale.		

Le	quindici	consonanti,	che	normalmente	si	geminano	all'interno	di	
parola,	raddoppiano	a	livello	fonetico,	come	ad	esempio	"pr,	tr,	etc.":	[ap-
proˈpɔːzito,	atˈtraːpani]	a	proposito,	a	Trapani.	Poiché	la	grafia	non	segna	il	
raddoppiamento	 sintattico,	 i	 settentrionali	 dicono	 normalmente	 [a	
proˈpoːzito,	a	̍ traːpani].	Le	parole	che	producono	il	rafforzamento	sintattico	
sono:	1.	Tutti	i	monosillabi25	che	possiedono	accento	grafico,	come:	dà,	dì,	
là,	già,	giù,	sé,	ciò,	più:	[dat'tutto]	dà	tutto,	[ˈdiddi	ˈfɛsta]	dì	di	festa,	[lassul	
ˈmonte]	là	sul	monte,	[ˈdzalloˈveːdo]	già	lo	vedo,	etc…	2.	I	monosillabi	"forti":	
tu,	blu,	a,	da,	su,	tra,	fra,	che,	chi,	qui,	qua,	ho,	ha,	do,	fa,	fu,	va,	se	(cong.),	ma,	
o,	e:	[dakˈkaːsa]	da	casa,	[ɔfˈfaːme]	ho	fame,	[dɔtˈtutto]	do	tutto,	[ketˈʧɛ(?)]	
che	 c'è(?),	 [kwisˈsotto]	qui	 sotto,	 [sevˈvwɔi]	 se	 vuoi,	 [olliˈmoːne]	o	 limone,	
[esˈsaːle]	e	sale.	3.	Tutti	i	polisillabi	tronchi	come:	perché,	poiché,	però,	andò,	
parlò,	 caffè,	 Perù,	 però,	 farà:	 [perˌkettaʤiˈtaːvi(?)]	 perché	 t'agitavi(?),	
[poiˌkeppjoˈveːva]	 poiché	 pioveva,	 [peˌrɔvviˈvra]	 però	 vivrà,	 [parˌlɔf-
fatiˌkosaˈmente]	 parlò	 faticosamente.	 4.	 I	 quattro	 bisillabi	 piani	 quando	
sono	usati	procliticamente	(cioè	quando	non	portano	l'accento	primario):	
come,	dove,	sopra,	qualche:	 [ˈkoˑmevˈveːdi]	come	vedi,	 [ˈdoˑvessaˈrai]	dove	

 
24 Per fonia intendiamo una serie di suoni che vengono articolati uno dopo l'altro, in maniera 
tale che due o più parole siano pronunciate senza alcuna pausa tra di loro. 
25 Il monosillabo è una parola formata da una sola sillaba. Il bisillabo è una parola formata da 
due sillabe, mentre il polisillabo è una parola formata da più sillabe.  
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sarai,	 [ˈsoˑprakkwel	 ˈtaːvolo]	 sopra	 quel	 tavolo,	 [ˈkwalketˈtreːno]	 qualche	
treno.		

Il	raddoppiamento	fonosintattico	è,	inoltre,	rimasto	in	alcune	forme	
grafiche	 come:	 sebbene,	 semmai,	 dappertutto,	 davvero,	 ovvero,	 ebbene,	
chissà,	frattanto.	Non	producono,	invece	raddoppiamento	sintattico	i	mo-
nosillabi	"deboli":	la,	le,	li,	lo,	i:	[la	ˈseːra]	la	sera,	[i	ˈprɛːmi]	i	premi,	[li	ˈveːdi]	
li	vedi;	inoltre:	di,	ne,	me,	mi,	te,	ti,	se,	si,	ce,	ci,	ve,	vi,	glie,	gli:	[di	 ˈseːra]	di	
sera,	[ne	ˈveːdo]	ne	vedo	(cfr.	Tagliavini	(1965)	e	Fiorelli	(1964)	per	ulte-
riori	particolari	sul	raddoppiamento	sintattico).		

Nelle	varianti	regionali	alcuni	suoni	geminati	non	vengono	realizzati	
correttamente.	Per	esempio,	nel	Centro-Sud	i	suoni	[b,	ʤ]	in	posizione	po-
svocalica	 (dopo	 la	 vocale)	 vengono	 raddoppiati	 e	 così	 le	 parole	 [ˈliːbro,	
laˈbella,	̍ viːʤile,	laˈʤɛnːte]	diventano	[ˈlibbro,	labˈbella,	̍ vidʤile,	ladˈʤɛnte]	
libro,	la	bella,	vigile,	la	gente.	Al	Nord,	invece,	si	assiste	a	una	quasi	totale	
degeminazione	(cioè,	le	consonanti	doppie	non	vengono	pronunciate);	solo	
negli	ultimi	anni	del	ventesimo	secolo,	in	seguito	alle	emigrazioni	dal	Sud	
Italia,	la	geminazione	si	è	diffusa	ed	è	più	evidente	nelle	parlate	dei	figli	de-
gli	immigrati.		

5.7	Ortoepia		
L'ortoepia	riguarda	la	corretta	pronuncia	delle	parole	che	compon-

gono	una	lingua	e	si	riferisce	solo	a	quei	suoni	che	non	sono	rappresentati	
in	maniera	chiara	dal	sistema	grafico.	Per	esempio,	i	due	grafemi	“s”	e	“z”	
rappresentano	quattro	suoni:	“s”	rappresenta	i	suoni	[s,	z],	“z”,	invece,	rap-
presenta	 [ʦ,	ʣ].	 La	 pronuncia	 di	 “s”	 è	 problematica	 quando	 si	 trova	 in	
posizione	intervocalica,	cioè	tra	vocali,	e	per	sapere	quando	si	pronuncia	
[s]	o	[z]	è	necessario	conoscerne	l'etimologia26	cercando	la	parola	nel	di-
zionario.	Es.:	casa,	mese,	così,	inglese	si	pronunciano	con	la	“s”	non	sonora,	
mentre	rosa,	viso,	base,	francese	con	la	“s”	sonora	(Costamagna,	2000:	147).	
Oggi,	in	questa	posizione	al	Nord	il	grafema	viene	pronunciato	non-sonoro,	
mentre	al	Sud	sonoro.	Anche	in	Toscana,	che	è	sempre	stata	la	più	fedele	
alla	tradizione,	si	inizia	a	pronunciare	con	“s”	sonora	parole	che	nella	pro-
nuncia	 tradizionale	 avevano	 una	 “s”	 non-sonora.	 Poiché	 nell'italiano	
moderno	la	“s”	sonora	intervocalica	ha	assunto	un	significato	di	prestigio,	
anche	i	dicitori	professionisti	della	voce	ormai	pronunciano	la	"s"	sonora	in	
posizione	intervocalica	anche	là	dove	dovrebbe	essere	non-sonora.	Di	con-
seguenza,	anche	gli	studenti	stranieri	possono	seguire	questa	regola.		

Anche	la	pronuncia	di	“z”	dipende	da	fattori	etimologici.	All'interno	
 

26 L'etimologia è la scienza che studia l'origine e il significato delle parole. 
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di	parola	si	trovano	esempi	come	pizza,	mazzo,	calza	con	[ʦ],	mentre	mezzo,	
azzurro,	manzo	 con	 [ʣ].	 La	memorizzazione	 è	 l'unico	modo	 per	 sapere	
come	pronunciare	queste	parole.	Inoltre,	in	posizione	intervocalica,	la	pro-
nuncia	di	[ʦ,	ʣ]	è	sempre	doppia.	Anche	all'inizio	di	parola	la	presenza	di	
[ʦ,	ʣ]	dipende	dalle	parole	in	cui	sono	inseriti,	essendo	possibili	entrambi	
i	suoni.	Ad	esempio,	con	[ʦ]	si	hanno	zucchero,	zitto,	zio,	mentre	con	[ʣ]	
zaino,	zeta,	zero.	In	tutta	Italia,	ormai,	la	pronuncia	dei	due	suoni	iniziali	di	
parola	tende	a	essere	[ʣ].	Gli	studenti	stranieri	possono	usare	sempre	que-
sto	suono	all'inizio	di	parola	(Costamagna,	2000:	148-9).		

6	Prosodia	
Quanto	visto	fino	a	qui	riguarda	i	singoli	segmenti	(vocali	e	conso-

nanti),	che	possono	essere	scomponibili	in	tratti	fonologici	e	fonetici,	ed	è	
di	pertinenza	della	fonologia	e	della	fonetica	segmentale.	In	questo	para-
grafo,	 invece,	 ci	 si	 occuperà	 dell’ambito	 prosodico	 (fonologia	
soprasegmentale)	prendendo	in	considerazione	i	domini	superiori	di	ana-
lisi:	1.	la	sillaba,	2.	l’accento,	3.	il	ritmo	e	4.	l’intonazione.		La	prosodia	svolge	
un	ruolo	molto	importante	nella	comunicazione	linguistica,	poiché	un'into-
nazione	e	un	andamento	ritmico	inadeguati	o	un	accento	sbagliato	possono	
rendere	la	comunicazione	molto	più	difficile	rispetto	a	un	errore	nella	pro-
nuncia	di	un	solo	suono.	Soprattutto,	possono	non	raggiungere	l’obiettivo	
comunicativo	 per	 cui	 vengono	 prodotti.	 L’intonazione,	 infatti,	 riveste	 un	
ruolo	pragmatico	molto	 importante,	come	si	vedrà	nel	paragrafo	ad	essa	
dedicato.	 Si	 rende	noto	che	 in	questa	 sede	si	decide	volutamente	di	non	
trattare	gli	aspetti	della	fonologia	generativa	poiché	non	necessari	ai	 fini	
del	manuale.	
	

6.1	La	sillaba		
6.1.1	Definizione	e	struttura	

La	sillaba	è	la	minima	combinazione	di	fonemi	come	unità	pronun-
ciabili	e	costruisce	 la	 forma	fonica	delle	parole;	per	questo	motivo	viene	
definita	 anche	 “unità	 prosodica”.	 La	 parola	 “sillaba”	 viene	 dal	 greco	
syllambáno	e	significa	“prendere	insieme”.	In	italiano	le	parole	possono	es-
sere	formate	da:	a.	una	sola	sillaba	(monosillabiche),	es.:	si,	no,	tre;	b.	due	
sillabe	(bisillabiche),	es.:	ca-ne,	ne-ve,	ca-sa27;	c.	 tre	sillabe	(trisillabiche),	
es.:	can-ta-re,	ma-ti-ta,	 far-fal-la;	d.	quattro	sillabe	(quadrisillabiche),	es.:	
por-ta-me-lo,	 in-for-ma-to,	ri-tor-ne-rò;	e.	 cinque	sillabe	(pentasillabiche),	

 
27 La sillaba sottolineata è quella accentata e si pronuncia con maggior forza articolatoria. 
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es.:	in-di-ca-me-lo,	al-le-gra-men-te,	for-mi-da-bi-le.	Le	parole	da	due	a	cin-
que	e	più	sillabe	si	chiamano	anche	polisillabiche,	dal	greco	"molte	sillabe".	

In	italiano,	la	sillaba	può	essere:	a.	aperta:	la	sillaba	termina	per	vo-
cale.	Es.:	la	parola	ne-ve	[ˈneː.ve]28	è	formata	da	due	sillabe	aperte;	b.	chiusa:	
la	 sillaba	 termina	 per	 consonante.	 Es.:	 nella	 parola	 ven-go	 [ˈvɛŋ.go]	 l'ul-
tima29	sillaba	è	aperta,	mentre	la	penultima	è	chiusa;	d.	accentata:	la	sillaba	
accentata	ha	un	accento	più	forte	rispetto	alle	altre.	Es.:	nella	parola	can-ta-
re	[ka.nˈtaː.re]	la	penultima	sillaba	"-ta-"	è	accentata,	mentre	l'ultima	“-re”	
e	la	terzultima	“can-”	non	sono	accentate.	

La	sillaba	italiana	ha	sempre	un	nucleo	formato	da	una	vocale	(V).	Se	
consideriamo	di	nuovo	la	parola	ne-ve	['neː.ve],	la	vocale	“e”	di	entrambe	le	
sillabe	rappresenta	il	nucleo.	La	vocale,	inoltre,	può	essere	preceduta	e/o	
seguita	da	una	consonante	(C).	Nel	caso	di	ne-ve	[ˈneː.ve]	si	ha	la	seguente	
composizione	 sillabica	 [CV	 -	 CV],	 mentre	 nel	 caso	 della	 parola	 ven-go	
[ˈvɛŋ.go]	la	struttura	è	[CVC	-	CV].	

La	consonante	che	precede	il	nucleo	si	chiama	testa,	mentre	quella	
che	segue	il	nucleo	si	chiama	coda.	Per	esempio,	sempre	nella	parola	ven-
go	[ˈveŋ.go],	la	penultima	sillaba	“ven-”	è	formata	da	testa	+	nucleo	+	coda,	
mentre	l'ultima	sillaba	“-go”	è	formata	solo	da	testa	+	nucleo.	

La	sillaba	può	essere	composta	in	tanti	modi	diversi	e	avere	le	se-
guenti	 combinazioni:	 a.	 un	 solo	 nucleo:	 per	 esempio,	 nella	 parola	 a-go	
[ˈaː.go]	la	penultima	sillaba	è	formata	da	un	solo	nucleo,	cioè	dalla	vocale	
“a”,	si	ha	quindi	la	seguente	struttura	[V	–	CV];	b.	una	testa	e	un	nucleo:	per	
esempio,	nella	parola	ca-sa	 [ˈkaː.sa]	entrambe	 le	 sillabe	sono	 formate	da	
consonante	+	vocale,	per	cui	la	struttura	sillabica	è	[CV	-	CV];	c.	un	nucleo	e	
una	coda:	per	esempio,	nella	parola	al-to	[ˈal.to]	la	penultima	sillaba	“al-”	è	
formata	da	vocale	+	consonante,	formando	la	seguente	struttura	sillabica	
[VC	-	CV];	d.	una	testa,	un	nucleo	e	una	coda:	per	esempio,	nella	parola	cor-
to	[ˈkor.to],	la	penultima	sillaba	è	formata	da	consonante	+	vocale	+	conso-
nante.	La	struttura	sillabica	è	[CVC	-	CV].	Poiché	la	testa	può	essere	formata	
da	più	di	una	consonante,	possiamo	avere	anche	combinazioni	sillabiche	
come	le	seguenti:	e.	CCV:	per	esempio,	nella	parola	pre-go	[ˈprɛː.go]	la	ter-
zultima	sillaba	è	formata	da	due	consonanti	+	vocale,	si	ha	così	[CCV	–	CV	-	
CV];	f.	CCCV:	per	esempio,	nella	parola	stra-no	[ˈstraː.no]	la	penultima	sil-
laba	è	formata	da	tre	consonanti	+	vocale,	formando	la	seguente	struttura	

 
28 Il diacritico [.] serve a separare le sillabe nella trascrizione fonetica. 
29 Per riferirsi alle singole sillabe di una parola, è necessario partire dall'ultima a destra e arrivare 
alla prima a sinistra. L'ordine è quindi il seguente: ultima, penultima, terzultima, quartultima, 
etc. 
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[CCCV	-	CV].	
Schematizzando	(Tab.	13),	le	parole	italiane	possono	essere	formate	

dalle	seguenti	strutture	sillabiche:	

	
Tab.	13:	La	struttura	della	sillaba	italiana	(tabella	autoprodotta)	

6.1.2	Restrizioni	sillabiche	
Per	strutturare	la	sillaba	italiana	è	necessario	tenere	in	considera-

zione	alcune	regole;	infatti,	il	numero	e	la	qualità	delle	consonanti	presenti	
nella	sillaba	 italiana	sono	diversi	rispetto	alle	sillabe	di	altre	 lingue	stra-
niere	 che	 prediligono	 la	 struttura	 [CV]	 come	 le	 lingue	 asiatiche,	 ad	
esempio30.	Le	restrizioni	sillabiche	in	italiano	riguardano	sia	la	testa	sia	la	
coda.	Vediamole	una	alla	volta.	1.	Nella	testa:	se	la	testa	è	formata	solo	da	
una	consonante	[CV],	è	possibile	avere	una	qualsiasi	consonante	dell'ita-
liano;	 se	 la	 testa	 è	 formata	 da	 due	 o	 tre	 consonanti	
[CCV/CCVC/CCCV/CCCVC]	quella	 che	 si	 trova	prima	di	V	 è	 /r/	o	 /l/:	 es:	
prego	 [ˈprɛː.go],	 plastica	 [ˈplas.ti.ka],	 treno	 [ˈtrɛː.no],	 fratello	 [fra.ˈtɛl.lo],	
strano	 [ˈstraː.no],	sprecare	 [spre.ˈkaː.re],	splendido	 [ˈsplɛn.di.do].	Esistono	
però	alcune	eccezioni:	le	parole	di	origine	straniera	come	psicologia,	pneu-
matico,	gnoseologia,	compresi	i	derivati.	2.	Nella	coda:	è	possibile	avere	solo	
una	consonante	tra	le	seguenti:	/r,	l,	m,	n,	s/,	come	in	parlo	[ˈpar.lo],	alto	

 
30 Il cinese, il tailandese, il giapponese, il coreano e il vietnamita hanno quasi esclusivamente 
una struttura sillabica universale data da CV. Quando in coda è presente una consonante, essa 
può solo essere una consonante nasale, questo spiega perché uno studente di italiano che ha una 
L1 tra quelle indicate sopra tende a pronunciare la parola alto [ˈalːto] e simili come ['anto]. 
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[ˈal.to],	bambino	[bam.ˈbiː.no],	penso	[ˈpɛn.so],	costo	[ˈkɔs.to].	3.	Fanno	ecce-
zione	 le	 parole	 di	 origine	 straniera	 che	 ormai	 sono	 entrate	 a	 far	 parte	
dell'italiano	come	sport,	must,	cult,	Nord,	Sud,	Est,	Ovest,	etc...	in	questo	caso	
la	struttura	sillabica	può	essere	[CVCC/CCVCC]	e	in	coda	è	possibile	avere	
altre	consonanti	diverse	da	quelle	indicate	sopra.	Questo	avviene	anche	in	
altre	parole	rare,	tra	cui	quelle	provenienti	dal	greco	come	atmosfera,	afta,	
oftalmico,	etc.	Se,	 invece,	 la	consonante	in	coda	è	la	stessa	presente	nella	
testa	 della	 sillaba	 successiva,	 si	 ha	 geminazione	 consonantica.	 In	 questo	
caso	 è	 possibile	 avere	 qualsiasi	 consonante	 dell'italiano:	 es.	 fatto,	 palla,	
terra,	addizione,	rabbia,	etc...	

Come	nel	paragrafo	precedente,	 anche	qui	 si	propone	una	 tabella	
(Tab.	 14)	 al	 fine	di	 offrire	uno	 schema	 chiaro	delle	 restrizioni	 sillabiche	
nella	testa	e	nella	coda	di	sillaba.		

	
Tab.	14:	Restrizioni	sillabiche	nella	testa	e	nella	coda	(tabella	autoprodotta)	

6.1.3	Divisione	in	sillabe	
In	 italiano,	 la	 divisione	 in	 sillabe	 corrisponde	 tanto	 nella	 forma	

scritta	quanto	in	quella	orale.	Per	esempio,	le	parole	parlare,	cantare,	alto,	
palla,	 splendido,	 forte	 vengono	 suddivise	 nel	 seguente	 modo:	 par-la-re	
[par.ˈlaː.re],	can-ta-re	 [kan.ˈtaː.re],	al-to	 [ˈal.to],	pal-la	 [ˈpal.la],	splen-di-do	
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[ˈsplen.di.do],	for-te	[ˈfɔr.te].	La	difficoltà	maggiore	consiste	nel	suddividere	
le	parole	che	contengono	le	geminate	intrinseche	(o	autogeminate)	e	quelle	
in	cui	la	“s”	sia	seguita	da	una	consonante.	In	questi	due	casi,	la	divisione	
sillabica	fonetica	è	diversa	da	quella	grafica.		

Le	 geminate	 intrinseche	 /ʦ,	ʣ,	 ʃ,	 ʎ,	 ɲ/,	 come	 affrontato	 nel	 §5.5,	
hanno	una	durata	lunga	nel	parlato,	ma	questa	durata	non	viene	rappre-
sentata	 graficamente.	 Nella	 divisione	 sillabica	 fonetica	 è	 necessario	
rappresentare	questa	durata	suddividendo	il	suono	in	due	sillabe	in	cui	la	
prima	contiene	 in	coda	 lo	stesso	attacco	occlusivo	o	con	 lo	stesso	suono	
presente	nella	testa	della	sillaba	successiva.	Di	conseguenza,	parole	come	
azione,	 azoto,	 maglia,	 lasciare,	 ragno	 vengono	 suddivise	 così:	 a-zio-ne	
[at.ˈʦjo:.ne],	a-zo-to	[ad.ˈʣɔː.to],	ma-glia	[ˈmaʎ.ʎa],	la-scia-re	[laʃ.ˈʃa.re],	ra-
gno	[ˈraɲ.ɲo].	Quando	questi	suoni	si	trovano	all'inizio	di	parola	e	sono	pre-
ceduti	da	vocale	funzionano	nello	stesso	modo,	es:	lo	zio,	lo	zaino,	lo	sci,	la	
scelta,	 lo	 gnocco	 si	 suddividono	 come	 segue:	 lo-zi-o	 [lot.ˈʦiː.o],	 lo-za-i-no	
[lod.ˈʣaː.i.no],	lo-sci	[loʃ.ˈʃiː],	la-scel-ta	[laʃ.ˈʃel.ta],	lo-gnoc-co	[loɲ.ˈɲɔk.ko].	

La	“s”	seguita	da	consonante	(C)	[s+C]	nella	divisione	sillabica	gra-
fica	si	trova	sempre	in	testa	alla	sillaba,	mentre	in	quella	fonetica	si	trova	
sempre	in	coda	alla	sillaba	precedente.	L'esempio	che	segue	può	aiutare	a	
capire	meglio.	Prendiamo	in	considerazione	le	due	parole	festa	e	posto;	le	
sillabazioni,	rispettivamente	grafica	e	fonetica,	saranno	fe-sta	[ˈfes.ta]	e	po-
sto	[ˈpɔs.to].	La	stessa	cosa	succede	quando	la	“s”	si	trova	all'inizio	di	parola	
preceduta	da	vocale	(V),	es:	la	scatola	e	lo	studente	si	suddividono	in	la-sca-
to-la	[las.ˈkaː.to.la],	lo-stu-den-te	[los.tu.ˈden.te].	

6.2	Accento	
L'accento	è	la	forza	articolatoria	con	cui	si	pronuncia	una	sillaba.	La	

sillaba	accentata	si	dice	tonica,	mentre	quella	non	accentata	si	dice	atona.	
In	 italiano,	 la	 sillaba	 tonica	viene	 realizzata	 con	un	aumento	del	 volume	
della	voce	e	con	una	durata	maggiore	rispetto	alle	sillabe	atone	se	si	trova	
in	sillaba	aperta.	Se,	invece,	la	vocale	accentata	si	trova	in	sillaba	chiusa,	la	
durata	vocalica	è	minore	in	quanto	la	durata	maggiore	è	occupata	dalla	con-
sonante	 in	 coda	 di	 sillaba.	 Prendiamo	 per	 esempio	 la	 parola	 bambino	
[bamˈbiːno]:	nella	sillaba	accentata	la	[iː]	ha	una	durata	maggiore,	segnata	
con	il	crono	[ː],	rispetto	alle	vocali	presenti	nelle	altre	due	sillabe	e	viene	
articolata	con	una	forza	articolatoria	maggiore.	Le	parole	con	accento	finale	
come	però	 [peˈrɔ]	 si	 definiscono	 tronche	 e	 non	 possiedono	 durata	mag-
giore,	ma	solo	forza	articolatoria.	
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A	livello	acustico,	la	sillaba	accentata	presenta	un	significativo	au-
mento	 di	 tutti	 i	 parametri	 fisici:	 ampiezza	 (corrispondente	
all’intensità	 sonora),	durata	 (corrispondente	alla	 lunghezza),	 fre-
quenza	(corrispondente	all’altezza	tonale).	
La	 sillaba	 accentata	 diventa	 prominente	 all’interno	 del	 dominio	
prosodico	di	 riferimento.	 Il	 dominio	prototipico	dell’accento	 è	 la	
parola,	per	cui	si	parla	di	“accento	di	parola”,	o	accento	lessicale.	In	
caso	di	parole	polisillabiche	di	una	certa	lunghezza	e	nei	composti	
si	rileva	anche	un	accento	secondario.	La	categoria	prosodica	di	ac-
cento	si	manifesta	anche	in	domini	più	ampi	della	parola,	quali	la	
parola	fonologica,	il	sintagma	e	la	frase	(Marotta	&	Vanelli,	2024:	
185).	
	
L'accento	nella	sillaba	italiana	è	mobile,	può	quindi	trovarsi	in	qual-

siasi	posizione	all'interno	di	una	parola.	Proprio	per	questa	sua	dinamicità,	
l'accento	assume	un	“valore	distintivo”	e	ha	una	funzione	contrastiva,	de-
terminando	 il	 cambiamento	di	 significato	di	una	parola.	 Si	 crea	 così	una	
coppia	minima.	Si	pensi,	per	esempio,	alla	parola	fermati.	Se	non	è	presente	
l'accento	e	la	parola	non	è	inserita	in	un	contesto	di	frase	ben	preciso,	essa	
può	avere	il	doppio	significato	di:	a)	seconda	persona	singolare	del	modo	
imperativo	del	verbo	fermarsi	(es:	Fermati!	[ˈferːmati]);	b)	participio	pas-
sato	maschile	plurale	del	verbo	fermarsi	(es:	Mario	e	Lucia	si	sono	fermati.	
[ferˈmaːti]).	In	questo	caso	l’accento	assume	anche	“valore	morfologico”	in	
quanto	“distingue	forme	diverse	di	un	paradigma	verbale”	(Marotta	&	Va-
nelli,	2024:189).		

L'accento	di	parola	in	italiano	è	libero	e	può	dunque	trovarsi	nelle	
seguenti	posizioni:	a.	nella	sillaba	finale	(sillaba	tronca):	perché	[perˈke];	b.	
nella	penultima	sillaba	(sillaba	piana):	andiamo	[anˈdjaːmo];	c.	nella	terzul-
tima	 sillaba	 (sillaba	 sdrucciola):	 indico	 [ˈinːdiko];	 d.	 nella	 quartultima	
sillaba	(sillaba	bisdrucciola):	portamelo	 [ˈpɔrtamelo];	e.	nella	quintultima	
sillaba	(sillaba	trisdrucciola):	indicamelo	[ˈindikamelo].	Il	problema	princi-
pale	consiste	nel	fatto	che	in	italiano	l'accento	viene	indicato	graficamente	
solo	quando	si	trova	sull'ultima	sillaba,	come	in	caffè,	città,	però,	partì,	iglù.	
Può	essere	di	due	tipi:	acuto,	come	in	perché,	poiché,	affinché	o	grave,	come	
in	è,	cioè,	caffè.	Il	primo	indica	che	la	vocale	è	chiusa,	mentre	il	secondo	in-
dica	che	è	aperta.	Inoltre,	l'accento	grafico	si	indica	solo	sulla	sillaba	finale	
di	parola.	Parole	come	indico	[ˈindiko],	indico	[inˈdiːko]	e	indicò	[indiˈkɔ]	si	
differenziano	graficamente	solo	per	l'accento.	In	questo	caso	l'accento	è	un	
tratto	distintivo	perché	determina	un	cambiamento	di	significato.	La	prima	
parola	indico	[ˈindiko]	viene	dal	verbo	indicare	[indiˈkaːre],	prima	persona	
singolare	del	presente	indicativo;	la	seconda	parola	indico	[inˈdiːko]	viene	
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dal	verbo	indire	[inˈdiːre],	prima	persona	singolare	del	presente	indicativo;	
la	 terza,	 invece,	 indicò	 [indiˈkɔ]	 viene	 di	 nuovo	 dal	 verbo	 indicare	
[indiˈkaːre],	 terza	 persona	 singolare	 del	 passato	 remoto	 indicativo.	 Nei	
primi	due	casi,	se	la	parola	è	scritta,	è	possibile	comprenderne	il	significato	
solo	dal	contesto	della	frase.	Quindi,	quando	l'accento	fonico	si	trova	sulle	
altre	sillabe,	è	possibile	pronunciare	correttamente	la	parola	solo	se	si	co-
nosce	il	significato	o	se	è	inserita	in	un	contesto	specifico,	come	visto	nei	
due	casi	relativi	alle	parole	fermati	e	indico.	È	necessario	indicare	l'accento	
grafico	 nei	monosillabi	 omofoni	 (cioè,	 con	 lo	 stesso	 suono)	 come	 se/sé,	
su/sù,	da/dà,	ne/né,	li/lì,	la/là,	di/dì.	In	questo	caso,	l'accento	grafico	attri-
buisce	alla	parola	un	significato	diverso.	

Di	seguito	la	tabella	15	(Tab.	15)	che	mostra	i	casi	in	cui	alcuni	mor-
femi	verbali	e	le	derivazioni	nominali	e	aggettivali	sono	sempre	tonici.	

	
Tab.	15:	Morfemi	verbali,	derivazioni	nominali	e	aggettivali	con	accento	tonico	(tabella	

autoprodotta,	contenuti	adattati	da	Marotta	&	Vanelli:	190-191)	

6.3	Ritmo	
Il	ritmo	dell'italiano	è	caratterizzato	dall'alternarsi	degli	accenti	e	da	

numerosi	fonemi	di	durata:	a)	la	durata	della	sillaba	accentata;	b)	la	gemi-
nazione	 intrinseca	 o	 autogeminazione;	 c)	 la	 geminazione;	 d)	 il	
raddoppiamento	 fonosintattico	 (RF).	La	difficoltà	 che	gli	 stranieri	 incon-
trano	 nel	 riprodurre	 il	 ritmo	 consiste	 proprio	 nella	 presenza	 di	 tali	
caratteristiche	all'interno	di	una	stessa	frase.	Per	la	grande	quantità	di	al-
lungamenti	 vocalici	 e	 consonantici	 distintivi,	 gli	 stranieri	 definiscono	
l'italiano	una	lingua	musicale	e	affermano	che	"gli	italiani,	quando	parlano,	
cantano"	 (Costamagna,	 2000).	 Inoltre,	 esiste	 un	 ideale	metrico	 di	 alter-
nanza	tra	posizioni	forti	e	deboli	che	determina	il	ritmo	di	una	lingua.		Nella	
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Figura	34	(Fig.	34)31,	è	possibile	notare	le	caratteristiche	del	ritmo	dell'ita-
liano.	

	
Fig.	34:	Esercizio	di	fonotassi	per	cogliere	il	ritmo	di	parole	e	frasi	(da	Calabrò,	2010:	79)	

6.4	Intonazione		
L'intonazione	permette	ai	parlanti	di	 interagire	e	comunicare	 for-

mulando	domande	o	esclamazioni,	esprimendo	stati	d'animo,	sentimenti,	
intenzioni	e	tutto	ciò	che	è	possibile	trasmettere	con	la	lingua.	Quindi,	se	
questi	formulano	una	frase	con	due	intonazioni	diverse,	essa	assume	due	
significati	e	due	scopi	comunicativi	diversi.	Alcuni	esempi	possono	essere	
utili	a	comprendere	meglio.	Si	consideri	la	parola	ieri	all'interno	di	diverse	
frasi	dove	ne	occupa	la	parte	finale,	definita	tonia,	e	dove	si	realizza	il	Pitch	
Accent	 (PA),	ovvero	 il	picco	accentuale	che	può	essere	High	 (alto)	o	Low	
(basso).	A	seconda	della	tonia	con	cui	le	sillabe	vengono	pronunciate,	la	pa-
rola	assume	un	valore	linguistico	e	comunicativo	diverso.	Ad	esempio:	1.	È	
arrivato	ieri.	(affermazione);	2.	È	arrivato	ieri?	(domanda	totale	o	polare);	
3.	 O	 è	 arrivato	 ieri	 o	 non	 è	 arrivato.	 (sospensione	 dell'enunciato);	 4.	 È	
uguale,	o	è	arrivato	 ieri	o	arriva	oggi.	 (continuativa).	La	prima	frase	con-
tiene	una	tonia	conclusiva	che	i	parlanti	 italiani	utilizzano	per	esprimere	
affermazioni,	 domande	 parziali	 (quelle	 che	 non	 vogliono	 come	 risposta	
“Sì/No”)	ed	esclamazioni;	la	curva	intonativa	è	discendente.	La	tonia	della	
seconda	frase	si	definisce	 interrogativa	e	viene	realizzata	nelle	domande	
totali,	la	cui	risposta	è	“Sì/No”;	la	curva	intonativa	è	ascendente.	La	terza	

 
31 Tutte le attività del manuale si possono, consultare, ascoltare e svolgere sul sito del Labora-
torio di Fonetica Sperimentale “Arturo Genre” dell’Università degli Studi di Torino dove è stato 
riportato interamente alla sezione Risorse à Phone it! il contenuto del manuale cartaceo, con i 
file audio della pronuncia neutra. Sulla pagina del laboratorio è, inoltre, possibile svolgere tutti 
gli esercizi di trascrizione fonetica in autonomia e controllarne le soluzioni. 
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frase	ha	una	tonia	sospensiva	che	è	quella	che	si	utilizza	per	esprimere	sor-
presa	o	la	volontà	di	non	continuare	nella	produzione	della	frase;	la	curva	
intonativa	è	ascendente/discendente.	L’ultima	frase,	invece,	presenta	una	
tonia	continuativa,	si	produce	quando	si	vuole	inserire	brevi	pause	nel	par-
lato	e	non	si	conclude	il	discorso,	ma	anche	per	fare	una	domanda	parziale	
cortese;	la	curva	intonativa	è	continua	o	media.	La	figura	35	(Fig.	35),	sep-
pur	molto	semplicistica	e	poco	ortodossa,	rappresenta	 in	tabella	 le	 tonie	
appena	discusse.	

	
Fig.	35:	Intonazione	e	tonie	dell’italiano	(fonte:	Calabrò,	2012:	49)	

Oltre	 alla	 tonia,	 esiste	 anche	 la	 protonia;	 essa	 rappresenta	 quella	
parte	 dell'intonazione	 che	 precede	 la	 tonia.	Non	 è	 sempre	 facile	 ricono-
scerla.	 Tra	 tutte	 le	 protonie,	 la	 più	 facile	 riguarda	 le	 domande	 totali	 o	
parziali	perché	queste	 iniziano	con	un	 innalzamento	delle	 sillabe	 iniziali	
della	frase	che	si	stanno	per	formulare.	La	protonia	permette	di	distinguere	
in	italiano	un'affermazione	da	una	domanda	e	rappresenta	anche	la	diffi-
coltà	più	grande	per	gli	studenti	stranieri.	Nello	scritto	 l'unico	modo	per	
rendere	questa	differenza	è	l'uso	della	punteggiatura,	mentre	nel	parlato	
bisogna	affidarsi	esclusivamente	all'intonazione.	In	base	a	quanto	appena	
discusso	nella	figura	36	(Fig.	36)	sono	riportati	gli	esempi	delle	frasi	1.	e	2.	
con	l’aggiunta	delle	protonie.	
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Fig.	36:	Intonazione	e	tonie	dell’italiano	(fonte:	Calabrò,	2012:	50)	

Come	accennato	poc’anzi,	le	due	tabelle	appena	presentate	non	ren-
dono	 giustizia	 alle	 effettive	 curve	 intonative	 realizzate	 dai	 parlanti	 e	
servono	 solo	a	 semplificare,	 in	prima	battuta,	 l’andamento	delle	 tonie.	È	
bene	evidenziare	che,	dagli	ultimi	decenni	del	XX	secolo	e	nei	primi	quin-
dici/vent’anni	 del	 XXI	 secolo,	 i	 fonetisti	 hanno	 dedicato	 maggiore	
attenzione	 agli	 studi	 sull’intonazione,	 grazie	 anche	 allo	 sviluppo	 delle	
nuove	tecnologie	e	a	strumenti	di	lavoro	quali	il	software	PRAAT	che	per-
mette,	 dopo	 aver	 caricato	 le	 registrazioni	 audio,	 di	 visualizzare	
l’oscillogramma,	la	curva	melodica	degli	enunciati,	la	frequenza	in	Hz,	l’eti-
chettatura	suddivisa	per	confini	di	parole	che	costituiscono	 la	 frase	e,	 in	
ultimo,	la	trascrizione	ToBI	(Tone	and	Break	Indices)	per	individuare	il	Pitch	
Accent	(PA)	e	il	confine	melodico.	Tale	sistema	di	trascrizione	è	quello	at-
tualmente	 utilizzato	 negli	 studi	 sull’intonazione	 autosegmentale	
nell’ambito	della	fonetica	acustica.	L’uso	degli	oscillogrammi	e	dei	sistemi	
di	trascrizione	codificati	permette	di	mettere	a	confronto	le	lingue	e	di	ve-
rificare	 in	 quali	 casi	 le	 curve	 intonative	 differiscano	 e	 in	 quali	 si	
equivalgano.	Grazie	ad	essi	si	è	in	grado,	da	un	lato,	di	approfondire	la	co-
noscenza	delle	lingue	e,	dall’altro,	di	usufruire	di	ulteriori	e	validi	strumenti	
anche	 per	 insegnarle.	 In	 particolare,	 per	 quanto	 concerne	 l’intonazione,	
tramite	tali	strumenti	e	sistemi	gli	apprendenti	diventerebbero	più	consa-
pevoli	e	competenti	nella	competenza	comunicativa	in	L2/LS.	Di	seguito	si	
riportano	 tre	 esempi	 tratti	 da	 Marotta,	 Vanelli	 (2024)	 che	 mostrano	 le	
curve	melodiche	per	l’enunciato	dichiarativo	(Fig.	37),	l’enunciato	interro-
gativo	–	domanda	 totale	 (Fig.	38)	e	 l’enunciato	 interrogativo	–	domanda	
parziale	 (Fig.	 39).	 Osservando	 le	 curve	melodiche	 si	 può	 notare	 dove	 si	
trova	il	PA	e	come	procede	la	curva	melodica,	L	se	Low	(discendente)	e	H	
se	High	(ascendente).	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

83 
 

	
Fig.	37:	Esempio	di	oscillogramma	e	contorno	melodico	per	l’enunciato	dichiarativo	“Ma-

rina	è	andata	al	mare”	(fonte:	Marotta	&	Vanelli,	2024:	230)	

	
Fig.	38:	Esempio	di	oscillogramma	e	contorno	melodico	per	l’enunciato	interrogativo	“Ma-

rina	è	andata	al	mare?”	(fonte:	Marotta	&	Vanelli,	2024:	231)	

	
Fig.	 39:	 Esempio	 di	 oscillogramma	 e	 contorno	melodico	 per	 l’enunciato	 interrogativo	

“Perché	Marina	non	arriva?”	(fonte:	Marotta	&	Vanelli,	2024:	234)	

In	questa	sede	non	si	pretende	di	essere	esaustivi	poiché	la	discus-
sione	 sull’intonazione	 richiederebbe	 un	 approfondimento	 a	 parte.	
Pertanto,	si	rimanda	ai	contributi	di	Marotta,	Vanelli	(2024),	De	Dominicis	
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(2010)	e	Nespor	&	Vogel	(2007)	per	approfondimenti32.	

7	Italiano	standard	e	varianti	regionali	
Viene	definita	standard	la	pronuncia	usata	da	alcune	categorie	pro-

fessionali	 particolari	 come	 attori,	 doppiatori	 e	 professionisti	 della	 voce,	
giornalisti	(ma	non	tutti),	annunciatori	e	presentatori.	La	pronuncia	stan-
dard,	 al	 fine	 di	 essere	 chiara	 e	 comprensibile	 a	 tutti,	 non	 presenta	
particolari	caratteristiche	del	luogo	di	provenienza.	

Il	modello	di	 pronuncia	 standard	 è	 stato,	 da	 sempre,	 il	 fiorentino	
colto,	da	cui	sono	stati	eliminati	alcuni	tratti	tipici	della	Toscana.	Negli	ul-
timi	 decenni,	 il	 modello	 si	 è	 modificato	 a	 favore	 delle	 pronunce	
settentrionali,	considerate	di	maggior	prestigio.	Le	pronunce	dell'italiano	
che	si	avvicinano	di	più	a	quella	standard	sono	quelle	dei	parlanti	del	Cen-
tro	 Italia	 (Toscana,	 Umbria,	 Lazio,	 Marche	 e	 parte	 della	 provincia	
dell'Aquila,	in	Abruzzo).	Questa	maggior	vicinanza	è	dovuta	al	fatto	che	in	
queste	zone	le	parlate	provengono	direttamente	dal	 latino	orale	e	non	ci	
sono	state,	nel	passaggio	dal	latino	all'italiano,	particolari	interferenze.	La	
conoscenza	e	 l'utilizzo	di	questo	 tipo	di	pronuncia,	 che	definiamo	anche	
neutra,	appartengono	a	una	categoria	ristretta	proprio	perché,	nella	scuola	
dell'obbligo	 italiana,	 non	 viene	 data	 particolare	 importanza	 alla	 forma	
orale	della	lingua,	ma	solo	a	quella	scritta.	Succede,	così,	che	tutti	gli	italiani	
colti	siano	in	grado	di	scrivere	in	italiano	standard	in	contesti	formali,	ma	
non	 sappiano	 adottare	 una	 pronuncia	 standard	 in	 quei	 contesti.	 Infatti,	
quasi	sempre	è	possibile	riconoscere	il	 luogo	di	provenienza	dei	parlanti	
italiani	perché	pronunciano	alcuni	suoni	diversamente	rispetto	all'italiano	
neutro	e	formulano	le	frasi	con	un'intonazione	diversa.	Questo	è	dovuto	al	
fatto	che	in	ogni	regione	e	in	ogni	città,	anche	piccola,	esistono	differenze	
di	pronuncia.	Ad	ogni	modo,	oggi	si	parla	di	neo-standard	proprio	grazie	
alle	differenze	presenti	nelle	varianti	regionali,	che	fanno	a	tutti	gli	effetti	
parte	del	nostro	repertorio	linguistico	e	che	non	possono	essere	eliminate.	
Nessun	 italiano	è	 in	grado	di	parlare	con	una	pronuncia	neutra	sin	dalla	
nascita.	È	necessario	seguire	corsi	di	dizione,	studiare	ed	esercitarsi	molto	
per	eliminare	le	caratteristiche	regionali.	Quando	non	si	riesce	a	capire	da	
quale	area	geografica	provenga	un	parlante,	molto	probabilmente	adotta	
una	pronuncia	standard.	

Il	motivo	di	queste	differenze	di	pronuncia	consiste	nel	fatto	che	fino	
ai	primi	decenni	del	1900	gli	italiani	parlavano	prevalentemente	il	dialetto.	

 
32 Si rimanda a studi futuri il dettaglio teorico e la sua applicazione nel contesto dell’italiano 
L2/LS. 
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Con	 l'arrivo	 dell'industrializzazione,	 lo	 spostamento	 delle	 famiglie	 dalle	
campagne	alle	città,	dal	sud	al	nord	Italia,	la	scolarizzazione	e	la	nascita	dei	
mass-media,	la	lingua	italiana	si	è	diffusa	lentamente	in	tutto	il	territorio	
nazionale	andandosi	a	mescolare	con	i	dialetti.	Si	sono	create,	così,	diverse	
varietà	regionali	che	si	distinguono	in	modo	evidente	per	la	fonologia,	an-
che	 se	 le	 differenze	 sono	 ugualmente	 presenti	 sia	 nel	 lessico	 sia	 nelle	
espressioni	(fraseologia).	In	seguito	a	queste	differenze,	si	può	affermare	
che	l'italiano	è	una	lingua	che	cambia	diatopicamente,	cioè	a	seconda	del	
luogo	in	cui	viene	parlata.	Per	quanto	riguarda	l’intonazione,	la	situazione	
è	molto	più	varia	e	complessa	rispetto	ai	tratti	segmentali,	poiché	può	va-
riare	anche	tra	due	paesi	abbastanza	limitrofi.	Del	resto,	come	affermano	
Marotta	&	Vanelli:	 “i	 tratti	prosodici	occupano	una	posizione	abbastanza	
periferica	 nel	 sistema	 fonologico	 italiano,	 mentre	 rivestono	 un	 ruolo	 di	
primo	piano	in	ambito	sociolinguistico,	perché	possono	fungere	da	veri	e	
propri	indici	di	appartenenza	e	di	identità	sociale”	(2024:	244).	Da	qui	de-
riva	la	valenza	sociofonetica	dell’intonazione	(cfr.	Calamai,	2015).	

Nei	paragrafi	successivi,	si	tratterà	brevemente	delle	caratteristiche	
delle	 varianti	 regionali	 con	 riferimento	 alle	 vocali	 e	 alle	 consonanti.	 Per	
quanto	affermato	sopra,	si	rimandano	ad	ulteriori	studi	le	varianti	regionali	
dell’intonazione.	Per	ascoltare,	invece,	l’intonazione	standard	di	frasi	pro-
dotte	da	un	professionista	è	possibile	accedere	agli	audio	relativi	alla	figura	
che	segue	(Fig.	40)	sul	sito	del	Laboratorio	di	Fonetica	Sperimentale	Arturo	
Genre	(LFSAG)	dell’Università	degli	Studi	di	Torino.	
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Fig.	40:	Frasi	con	diversa	intonazione	(fonte:	Calabrò,	2010:	78-79)	

7.1	Tratti	fonetici	delle	varianti	regionali	

7.1.1	Varianti	regionali	delle	vocali	
Nelle	varietà	regionali	dell'italiano	è	presente	una	distribuzione	di-

versa	 delle	 vocali.	 In	 particolare,	 al	 Nord	 si	 assiste	 ad	 una	 pronuncia	
meccanica	di	“vocale	aperta	in	sillaba	chiusa	o	di	vocale	chiusa	in	sillaba	
aperta”:	[ˈbeːne]	bene,	[ˈtreːno]	treno,	[sˈtɛlla]	stella,	[ˈkwɛsto]	questo	al	po-
sto	della	pronuncia	standard	[ˈbɛːne,	 ˈtrɛːno,	sˈtella,	 ˈkwesto]	o	di	fronte	a	
ipercorrettismi	stilistici	per	apparire	più	"fini	ed	eleganti":	[niˈpɔːte]	nipote,	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

87 
 

[ˈtɔnno]	 tonno,	 [ˈmɔʎʎe]	moglie,	 [miˈkeːle]	Michele	 al	 posto	 di	 [niˈpoːte,	
ˈtonno,	 ˈmoʎʎe,	miˈkɛːle].	Alcune	forme	appaiono	più	diffuse	in	alcune	re-
gioni	 che	 in	 altre:	 ad	 es.	 al	 Nord	 prevale	 la	 vocale	 chiusa	 in	 [veˈdendo,	
kliˈente,	 ˈpenso]	 al	 posto	 dello	 standard	 [veˈdɛndo]	 vedendo,	 [kliˈɛnte]	
cliente,	[ˈpɛnso]	penso;	al	Sud,	invece,	prevale	la	vocale	aperta	in	sillaba	ac-
centata	 in	 forme	 come	 [ˈfɔnte,	 roˈtɔndo,	 ˈsɔɲɲo]	 in	 cui	 dovrebbe	 esserci,	
secondo	 lo	 standard,	 la	 vocale	 chiusa	 [ˈfonte]	 fonte,	 [roˈtondo]	 rotondo,	
[ˈsoɲɲo]	sogno.		

Per	quanto	riguarda	 le	opposizioni	delle	due	vocali	aperte	e	delle	
due	chiuse,	oltre	alle	già	menzionate	botte	e	pesca,	poche	coppie	si	oppon-
gono	anche	nel	Centro:	[ˈkolto]	colto	con	il	significato	di	“istruito”	e	[ˈkɔlto]	
come	part.	pass.	del	verbo	cogliere;	[ˈo]	o	con	valore	di	congiunzione	e	[ˈɔ]	
ho;	[ˈvolto]	volto	con	il	significato	di	viso	e	[ˈvɔlto]	come	part.	pass.	del	verbo	
volgere;	[ˈkolla)	con	la	e	[ˈkɔlla]	la	colla;	[ˈfosse]	fosse	come	cong.	imperf.	del	
verbo	 essere	 e	 [ˈfɔsse]	 che	 significa	 “buche”;	 [ˈe]	 e	 congiunzione	 e	 [ˈɛ]	 è;	
[ˈventi]	20	e	[ˈvɛnti]	 i	venti	del	Nord;	[atˈʧetta]	accetta	 “ascia”	e	[atˈʧɛtta]	
come	3°	pers.	sing.	indicativo	del	verbo	accettare;	[ˈledʤe]	la	legge	che	si-
gnifica	“la	norma”	e	[ˈlɛdʤe]	come	3°	pers.	sing,	indicativo	del	verbo	leggere	
(Canepari,	1979).	

Le	 pronunce	 regionali	 hanno	quindi	 una	distribuzione	diversa	 ri-
spetto	a	quella	standard	e,	 in	seguito	alla	rapida	espansione	dei	mezzi	di	
comunicazione	di	massa	e,	in	casi	sempre	più	frequenti,	alle	mescolanze	et-
niche,	oggi	si	assiste	alla	realizzazione	di	pronunce	miste.	

7.1.2	Varianti	regionali	delle	consonanti		
In	alcune	zone	d'Italia	sono	presenti	pronunce	distintive	che	le	ca-

ratterizzano	in	modo	particolare.	Nelle	considerazioni	che	seguono	si	farà	
riferimento	 all'alternanza	 di	 suoni	 consonantici,	 contrari	 a	 o	 diversi	 da	
quelli	presenti	nell'italiano	standard.	

/ʦ,	ʣ/:	al	Nord	si	ha	la	tendenza	a	pronunciare	l'affricata	dentale	
sorda	di	['ʦukkeɾo,	'ʦi:o,	'ʦukka]	in	sonora	[ˈʣukkeɾo,	ˈʣiːo,	ˈʣukka]	zuc-
chero,	zio,	zucca;	al	Sud	accade	il	contrario,	cioè	quando	il	suono	[ʦ]	si	trova	
dopo	n,	 l,	r	e	 in	posizione	 intervocalica	esso	viene	reso	[ʣ],	es.	 [alˈʦaːɾe,	
kanˈʦoːne,	 ˈfɔrʦa,	 statˈʦjoːne]	vengono	pronunciate	 [alˈʣaːɾe,	kanˈʣoːne,	
ˈfɔrʣa,	stadˈʣjoːne]	alzare,	canzone,	forza,	stazione.	In	Veneto,	/ʦ,	ʣ/	ven-
gono	 spesso	 pronunciate	 [s,	 z]	 come	 in	 [patˈʦjentsa]	 pazienza	 resa	
[paˈsjensa]	*pasiensa.	

/s,	z/:	in	italiano	standard	e	in	tutte	le	varianti	regionali	troviamo	
[s]	all'inizio	di	parola	e	seguito	da	consonante	sorda,	[z]	seguito	da	conso-
nante	sonora:	 [ˈsasso,	 ˈspaɾo,	 ˈzbatto]	sasso,	sparo,	sbatto.	Negli	altri	 casi,	
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però,	/s/	e	/z	hanno	uno	scarsissimo	rendimento	funzionale,	poiché	tanto	
al	Sud	quanto	al	Nord	si	utilizza	uno	solo	di	questi	fonemi,	come	si	può	no-
tare	 negli	 esempi	 che	 seguono.		
In	posizione	intervocalica	abbiamo	al	Sud	sempre	[s]:	[koˈsi,	ˈkaːsa,	ˈkaːso,	
ˈkɔːsa,	ˈrɔːsa,	iŋˈgleːse,	ˈuːso,	ˈnaːso),	mentre	al	Nord	si	ha	sempre	[z]:	[koˈzi,	
ˈkaːza,	ˈkaːzo,	ˈkɔːza,	ˈrɔːza,	iŋˈgleːze,	ˈuːzo,	ˈnaːzo]	così,	casa,	caso,	cosa,	rosa,	
inglese,	uso,	naso.	Sempre	nel	Settentrione,	mentre	si	pronuncia,	secondo	
quanto	prescritto	dall'italiano	standard,	[s]	in	parole	come	risaputo,	risuo-
lare,	risalire,	 si	 tende	a	pronunciare	con	 [z]	risolvere,	presentire,	disegno.	
Solo	 in	Toscana	e	nell'italiano	standard,	questa	coppia	 fonematica	ha	un	
rendimento	funzionale	in	posizione	intervocalica,	infatti,	si	tende	a	distin-
guere	[ˈfuːso]	fuso	“arnese	per	filare”	da	[ˈfuːzo]	dal	verbo	fondere;	[ˈkjɛːse]	
chiese	“domandò”	da	[ˈkjɛːze]	“edifici”	(Canepari,	1999).	

In	quasi	tutta	l'area	centro-meridionale,	compresa	la	Toscana	(ma	
esclusa	Firenze),	se	/s/	è	preceduta	da	/n,	1,	r/,	viene	realizzata	come	[ʦ];	
perciò	parole	come	[ˈpɛnso,	 ˈpolso,	 ˈorso]	penso,	polso,	orso,	vengono	pro-
nunciate	[ˈpɛnʦo,	ˈpolʦo,	ˈorʦo].	In	Campania,	/s,	z/	vengono	pronunciate	
rispettivamente	 [ʃ]	 davanti	 alle	 consonanti	 sorde	 /p,	 t,	 k,	 f/	 come	 in	
[ˈspɔrko,	 stuˈdɛnte,	 ˈskwɔːla,	 sfatiˈkaːto]	 sporco,	 studente,	 scuola,	 sfaticato	
rese	[ˈʃpɔrko,	ʃtuˈdente,	ˈʃkwɔːla,	[ʃfatiˈkaːto]	e	[ʒ]	davanti	a	/b,	d,	g,	v,	m,	n/	
come	in	[ˈzbaʎʎo,	zdɾaˈjarsi,	zgɾetoˈlaːre,	ˈzveʎʎa,	ˈzmɛttila,	znatuˈraːto]	sba-
glio,	sdraiarsi,	sgretolare,	sveglia,	smettila,	snaturato	pronunciate	[ˈʒbaʎʎo,	
ʒdɾaˈjarsi,	ʒgɾetoˈlaːre,	ˈʒvεʎʎa,	ˈʒmɛttila,	ʒnatuˈraːto].	

/ɲ,	ʎ,	ʃ/:	sono	sempre	lunghi,	nella	pronuncia	standard,	in	posizione	
intervocalica	anche	all'interno	della	frase:	[ˈɔɲɲi]	ogni,	[ˈʃeʎʎi]	scegli,	[ˈpeʃʃi]	
pesci;	[loɲˈɲɔkko]	lo	gnocco,	[ˈlwɔːmoʎʎiˈdisse]	l'uomo	gli	disse,	[laʃˈʃeːna]	la	
scena,	[loʃˈʃaːme]	lo	sciame.	Non	viene	pronunciato	alcun	suono	[j]	tra	/ɲ,	ʎ,	
ʃ/	e	la	vocale	che	segue,	anche	se	nella	grafia	corrente	c'è	“i”.	Questa	“i”	non	
è	altro	che	un	espediente	grafico	per	indicare	la	pronuncia	delle	consonanti	
che	la	precedono;	in	alcuni	casi	potrebbe	semplicemente	indicare	un	resi-
duo	etimologico,	per	cui,	pur	essendoci	graficamente,	non	va	pronunciata.	
È	questo	il	caso	di	alcune	parole	quali:	[ˈʃɛnʦa,	koʃˈʃɛntsa,	ˈʧɛːlo]	scienza,	co-
scienza,	cielo	che	in	Campania	vengono	erroneamente	pronunciate	[ˈʃjɛntsa,	
koʃˈʃjɛntsa,	ˈʧjɛːlo].	

La	gorgia	è	un	fenomeno	tutto	toscano	e	consiste	nel	pronunciare	
[h]	i	suoni	[p,	t,	k]	rendendo	riconoscibili	i	parlanti	di	questa	regione.	Ad	
esempio,	 le	parole	 [ˈkɔːza,	 ˈkaːsa]	cosa,	casa	diventano	 in	 toscano	 [ˈhɔːza,	
ˈhaːsa].	Sempre	in	Toscana,	quando	i	suoni	[ʧ,	ʤ]	si	trovano	dopo	la	vocale,	
vengono	pronunciati	[ʃ,	ʒ]	come	in	[ˈfaːʧile,	ˈaːʤile]	facile,	agile	rese	[ˈfaːʃile,	
ˈaːʒile]	producendo	così	il	fenomeno	di	deaffricazione.	
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In	 alcune	 zone	 del	 Centro	 (esclusa	 la	 Toscana	 e	 il	 centro-nord	 di	
Marche	e	Umbria)	e	del	Sud	si	assiste	al	fenomeno	della	geminazione	con	i	
suoni	[b,	ʤ]	in	posizione	posvocalica;	parole	come	[ˈliːbɾo,	ˈaːʤile]	libro	e	
agile	vengono	pronunciate	[ˈliˑbbɾo,	ˈaˑdʤile].	

In	Calabria,	Sicilia	e	Sardegna,	/r/	iniziale	di	parola	preceduta	da	vo-
cale	viene	geminata	come	in	[laˈraːdjo]	la	radio	pronunciata	[larˈraːdjo].	

In	Sicilia	orientale,	quando	è	presente	/1+	C/,	il	fonema	/1/	viene	
assimilato	dalla	 consonante	 successiva	e	diventa	/CC/;	 così	parole	 come	
[ˈalto,	ˈkaldo]	alto,	caldo	diventano	[ˈatto,	ˈkaddo].	

In	Sardegna,	le	consonanti	brevi	che	si	trovano	nella	sillaba	succes-
siva	 a	 quella	 accentata	 vengono	 geminate;	 parole	 come	 [anˈdaːto,	 ˈdiːʧi]	
andato,	dici	vengono	pronunciate	[anˈdatto,	ˈditʧi].	

Nelle	varietà	di	italiano	del	Nord	si	ha	una	quasi	totale	degemina-
zione	consonantica,	cioè	le	consonanti	geminate	e	autogeminate	vengono	
pronunciate	come	consonanti	semplici.	Parole	come	[abˈbjaːmo,	̍ soɲɲo]	ab-
biamo	e	sogno	diventano	[aˈbjaːmo,	ˈsoːɲo].	

Le	descrizioni	proposte	fin	qui	tengono	conto	delle	principali	carat-
teristiche	che	distinguono	 le	varietà	 regionali	 in	merito	alle	vocali	 e	alle	
consonanti.	Per	un	approfondimento	si	vedano,	da	un	punto	di	vista	de-
scrittivo,	Canepari	(1979;	1999)	e	Telmon	(1993)	e,	da	un	punto	di	vista	
strumentale,	 De	 Iacovo	 (2019).	 Sul	 sito	 del	 LFSAG	 dell’Università	 degli	
Studi	di	Torino	si	può	consultare	l’archivio	di	parlato	di	italiano	regionale	
del	progetto	VINCA	a	cura	di	Romano	&	De	 Iacovo	(2017)	e	ascoltare	 le	
pronunce	regionali.	

8	Conclusione	
In	questo	capitolo	sono	state	affrontate	le	questioni	teoriche	relative	alla	

fonologia	e	alla	fonetica	fornendo	strumenti	teorici	e	pratici	per	compren-
dere	 le	 caratteristiche	 della	 lingua	 italiana	 nei	 suoi	 tratti	 segmentali	 e	
soprasegmentali.	Nel	terzo	capitolo	si	tratterà	delle	teorie	sull’acquisizione	
della	pronuncia	di	una	L2/LS	e	delle	difficoltà	che	gli	apprendenti	stranieri	
incontrano	maggiormente.		
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3	Acquisizione	della	pronuncia	in	italiano	L2/LS	
Variabili,	teorie	ed	errori		

1	Introduzione	
In	questo	capitolo	ci	si	concentrerà	su	quattro	aspetti	principali	che	

caratterizzano	i	quattro	paragrafi	in	cui	è	suddiviso:	1.	le	variabili	che	con-
dizionano	la	pronuncia	della	L2	(§2);	2.	i	modelli	teorici	che	riguardano	i	
fattori	 di	 condizionamento	 nella	 percezione	 e	 nella	 produzione	 della	 L2	
(§3);	3.	ulteriori	fenomeni	e	teorie	legati	alla	concezione	dell’errore	(§4);	4.	
le	difficoltà	di	pronuncia	degli	apprendenti	di	italiano	L2/LS	(§5).			

I	 contenuti	 presenti	 nei	 paragrafi	 che	 seguono,	 pur	 non	 essendo	
esaustivi,	sono	fondamentali	sia	per	evitare	di	stigmatizzare	la	pronuncia	
degli	stranieri	sia	per	rendere	i	docenti	consapevoli	delle	difficoltà	intrin-
seche	 alla	 fonetica	 e	 alla	 fonologia	 di	 una	 lingua.	 	 Essendo	 stato	 finora	
dedicato	poco	spazio	a	tali	argomenti	nella	didattica	delle	lingue	straniere	
(almeno	per	il	contesto	dell’italiano	L2/LS),	lo	scopo	di	queste	pagine	è	for-
nire	una	visuale	ampia	sull’acquisizione	e	sull’apprendimento	degli	aspetti	
e	dei	 fenomeni	fonetico-fonologici	che	intervengono	tra	 la	L1	e	 la	L2/LS,	
nonché	di	quelli	della	L1	che	interferiscono	sulla	L2/LS.		

2	I	fattori	che	influiscono	sulla	pronuncia	della	L2:	le	variabili	
I	fattori	su	cui	la	letteratura	linguistica	ha	posto	attenzione	in	riferi-

mento	all'influenza	che	la	lingua	madre	ha	sulla	pronuncia	della	L2	sono:	
l'età	di	apprendimento	della	L2,	il	periodo	di	permanenza	nell'area	in	cui	si	
parla	la	lingua	seconda,	il	genere,	l'istruzione	formale,	la	qualità	e	la	quan-
tità	 dell’input,	 la	 motivazione,	 l'attitudine	 ad	 apprendere	 una	 lingua,	 la	
quantità	d'uso	di	L1	o	L2	e	l’ansia	linguistica.	Nei	paragrafi	che	seguono	sa-
ranno	affrontati	sinteticamente.	

2.1	L'età	di	apprendimento	della	L2	(Age	of	L2	learning	-	AOL)		
Esistono	vari	periodi	critici	(Flege	et	alii,	2001),	ognuno	dei	quali	in-

tacca	 abilità	 linguistiche	 differenti.	 La	 prima	 a	 danneggiarsi	 è	 proprio	
quella	necessaria	allo	sviluppo	di	una	pronuncia	che	si	avvicini	a	quella	na-
tiva	della	L2.	I	soggetti	che	hanno	iniziato	ad	apprendere	una	L2	prima	della	
fine	del	Periodo	Critico	(§3.2.3)	avranno	una	pronuncia	migliore	rispetto	a	
coloro	i	quali	si	sono	affacciati	alla	L2	per	la	prima	volta	dopo	la	fine	del	
Periodo	Critico.	Poiché	l'età	è	indice	dello	sviluppo	del	sistema	della	L1,	si	
può	 ritenere	 che	 quanto	 più	 sarà	 sviluppato	 il	 sistema	della	 L1	 nel	mo-
mento	in	cui	si	inizia	a	studiare	una	L2,	tanto	più	sarà	l'influenza	della	L1	
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sulla	L2.	Diverse	sono,	invece,	le	posizioni	relative	alla	fine	del	Periodo	Cri-
tico	per	le	abilità	del	parlato	in	L2.	Alcuni	studiosi	ritengono	che	il	Periodo	
Critico	termini	a	12	anni,	altri	a	15	(Flege	et	alii,	2001).	Nella	letteratura	
esistente,	sostenuta	dai	dati	di	numerosi	studi,	si	afferma	che	molti	di	co-
loro	che	hanno	iniziato	a	studiare	la	lingua	seconda	entro	il	sesto	anno	di	
età	non	presentano	 l'influenza	della	L1	nella	pronuncia	della	L2,	a	diffe-
renza	di	adolescenti	e	adulti	che	hanno	cominciato	dopo	i	12	anni,	dalla	cui	
pronuncia	emerge	un	forte	accento	straniero.	Nonostante	ciò,	non	ci	sono	
ancora	studi	che	ci	permettano	di	affermare	con	sicurezza	se	coloro	i	quali	
apprendono	una	lingua	seconda	entro	i	6	anni	produrranno	enunciati	privi	
di	accento	straniero,	né	se	presenteranno	un	accento	straniero	qualora	ini-
zino	 dopo	 la	 pubertà.	 Appare	 evidente	 che	 altri	 fattori,	 oltre	 all'età,	
intervengono	nelle	fasi	di	apprendimento	della	pronuncia	di	una	L2.	

2.2	Il	periodo	di	permanenza	nell'area	in	cui	si	parla	la	L2	(Length	of	
Residence	-	LOR)		

Il	periodo	di	permanenza	specifica	il	numero	di	anni	trascorsi	in	una	
comunità	dove	la	lingua	seconda	è	predominante.	In	riferimento	a	quest'ar-
gomento,	 gli	 studiosi	 si	 dividono	 in	 due	 categorie:	 da	 una	 parte	 ci	 sono	
coloro	che	ritengono	che	il	periodo	di	permanenza	in	un'area	a	prevalente	
uso	di	L2	 influisca	 sull'accuratezza	della	pronuncia	della	 lingua	appresa,	
mentre	dall'altra	ci	sono	coloro	che,	come	Flege	e	i	suoi	colleghi,	in	seguito	
alle	analisi	condotte,	sostengono	che	 il	periodo	di	residenza	non	 infici	 la	
pronuncia	della	L2	tanto	quanto	l'età	in	cui	essa	si	apprende.	I	risultati	ot-
tenuti	da	Flege	et	alii	(2001:197-199)	portano	questi	autori	ad	affermare	
che	gli	effetti	del	periodo	di	permanenza	dipendono	dall'età	di	apprendi-
mento	della	L2.		

2.3	Il	genere	(Gender)		
Anche	per	quest'aspetto,	dalle	ricerche	emergono	posizioni	diver-

genti	 rispetto	 all'influenza	 del	 genere	 sul	 grado	 di	 accento	 nella	 L2.	 Da	
alcuni	risultati	è	emerso	che	 le	bambine	e	 le	adolescenti	hanno	ottenuto	
percentuali	maggiori	rispetto	ai	maschi	della	stessa	età.	Questo	dipende	dal	
fatto	che	le	differenze	tra	maschi	e	femmine	sono	maggiori	per	gli	individui	
che	apprendono	la	seconda	lingua	tra	il	primo	e	il	sesto	anno	d'età.	Inoltre,	
le	differenze	di	genere	diminuiscono	non	appena	aumenta	il	periodo	di	per-
manenza.	 Le	 conseguenze	 dovute	 al	 genere	 cambiano	 in	 base	 all'età	 di	
apprendimento.	Le	femmine	con	acquisizione	entro	i	12	anni	hanno	otte-
nuto	percentuali	maggiori	rispetto	ai	coetanei	maschi,	mentre	i	maschi	con	
acquisizione	dopo	i	16	anni	hanno	raggiunto	percentuali	maggiori	rispetto	
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alle	coetanee	(Flege	et	al.,	2001:199-200).	Anche	in	questo	caso,	i	risultati	
di	tali	ricerche	non	conducono	a	conclusioni	definitive.		

2.4	L'istruzione	formale	(Formal	Instruction)		
Nella	maggior	parte	delle	lezioni	di	lingua	straniera	sembra	si	dedi-

chi	pochissima	attenzione	alla	didattica	della	pronuncia	con	il	conseguente	
risultato	di	un	minimo	effetto	delle	variabili	relative	all'istruzione	sull'ap-
prendimento	della	pronuncia	della	L2.	Ad	esempio,	l’eccessiva	quantità	di	
lezioni	formali	di	inglese	LS	è	risultata	inversamente	proporzionale	all'ac-
curatezza	nella	pronuncia	della	 stessa	 lingua.	 È	 stato	 riscontrato	 che,	 se	
viene	dedicato	tempo	specifico	alle	esercitazioni	fonetiche	durante	il	per-
corso	 di	 apprendimento	 di	 una	 LS,	 queste	 favoriscono	 il	miglioramento	
della	pronuncia	della	LS	(Silveira,	2002;	Sisinni,	Escudero	&	Grimaldi,	2013;	
2014;	Sisinni	et	al.,	2013;	Grimaldi,	2017).		

2.5	La	qualità	e	la	quantità	dell’input	
La	 qualità	 e	 la	 quantità	 dell’input	 sono	 strettamente	 collegate	

all’istruzione	formale,	soprattutto	se	si	pensa	alle	differenze	che	intercor-
rono	tra	acquisizione/apprendimento	di	una	L2	rispetto	a	quelle	di	una	LS.	
Quando	si	impara	una	LS	in	contesto	scolastico	con	un	docente	non	madre-
lingua	e	per	sole	2/3	ore	a	settimana	(prendendo	ad	esempio	il	caso	delle	
scuole	italiane	dove	solo	nei	percorsi	di	liceo	linguistico	o	di	potenziamento	
linguistico	si	ha	a	disposizione	anche	il	docente	madrelingua	per	le	ore	di	
conversazione)	la	quantità	di	input	che	viene	fornito	in	LS	è	ridotto	quasi	
esclusivamente	alle	attività	che	si	svolgono	in	classe	e	quando	l’insegnante	
parla	in	lingua	straniera.	Quest’ultimo	aspetto	è	però	collegato	anche	alla	
preparazione	e	alla	pronuncia	del/la	docente	che	rappresenta	comunque	
un	modello	di	riferimento	per	gli	studenti.	Ma	la	qualità	e	la	quantità	dell’in-
put	 dipendono	 anche	 da	 quanto	 si	 viene	 esposti	 a	 materiali	 in	 lingua	
autentici,	come	le	serie	tv,	i	documentari,	i	telegiornali,	 i	podcast,	i	film	e	
tutto	ciò	che	la	rete	oggi	può	offrire.	Un	apprendente	che,	fuori	dall’orario	
scolastico,	dedichi	un	tempo	costante	all’ascolto	avrà	maggiori	probabilità	
di	migliorare	la	fluenza	e	la	pronuncia	della	LS	anche	senza	soggiornare	nel	
paese	della	LS.	Similmente,	un	discente	che	si	trovi	in	contesto	L2	può	im-
parare	 la	 pronuncia	 bene,	 o	meno	 bene,	 a	 seconda	 della	 qualità	 e	 della	
quantità	di	input	a	cui	viene	esposto.	Si	consideri	il	caso	degli	apprendenti	
sinofoni	nel	territorio	italiano:	essi,	appartenendo	a	comunità	molto	coese,	
dedicano	 la	maggior	 parte	 del	 loro	 tempo	 all’interazione	 con	 familiari	 e	
amici	cinesi	e	lasciano	poco	spazio	all’interazione	con	gli	italiani.	Il	perma-
nere	dell’uso	della	L1	nell’arco	della	giornata,	quando	si	vive	e	si	studia	nel	
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paese	della	L2,	non	facilita	l’acquisizione	e	l’apprendimento	in	percezione	
né	in	produzione.	Questo	spiegherebbe	perché	molti	apprendenti	stranieri	
non	progrediscono	nella	L2	nonostante	gli	anni	di	permanenza	nel	Paese	in	
cui	si	parla	quella	lingua.	A	ciò	si	aggiunge	il	fatto	che	spesso	non	vengono	
guidati	con	strategie	e	tecniche	specifiche	nell’apprendimento	delle	catego-
rie	fonetiche.		
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2.6	La	motivazione	(Motivation)	
Molti	 studi	hanno	esaminato	quanto	 la	motivazione	abbia	 influito	

sul	grado	di	accento	straniero	nella	L2.	Le	procedure	per	misurare	le	varia-
bili	 motivazionali	 sono	 state	molte,	 ma,	 nella	maggior	 parte	 dei	 casi,	 ai	
soggetti	è	stato	chiesto	di	classificare	l'importanza	di	una	buona	pronuncia	
della	L2	per	questioni	lavorative	e	per	la	vita	sociale	su	una	scala	che	an-
dava	da	“molto	importante”	a	“per	nulla	importante”.	I	risultati	di	queste	
ricerche	indicano	che	i	due	fattori	interessati	condizionano	gli	apprendenti	
per	 una	minima	 percentuale,	 che	 sembrerebbe	 non	 superare	 il	 3%.	 Nel	
complesso,	si	può	affermare	che	le	variabili	relative	alla	motivazione	pro-
fessionale	 e	 di	 integrazione	 non	 conducono	 automaticamente	 a	 una	
pronuncia	della	L2	priva	di	accento	straniero.		

2.7	L'attitudine	ad	apprendere	una	lingua		
Non	è	ancora	possibile	affermare	se	l'abilità	musicale	possa	essere	

considerata	una	delle	variabili	che	influiscono	maggiormente	sul	grado	di	
pronuncia	della	L2,	mentre	è	stato	più	volte	trovato	che	la	capacità	di	imi-
tare	 i	 suoni	 di	 una	 lingua	 permette	 di	 prevedere	 il	 grado	 di	 accento	
straniero	 nella	 L2.	Inoltre,	 le	 due	 abilità	 prese	 singolarmente	 non	 sem-
brano	avere	effetti	particolari	sulla	L2	(Flege,	Munro	&	Mackay,	1995),	se	
invece	vengono	considerate	come	un’unica	componente	insieme	alla	capa-
cità	mnesica,	allora	possono	sì	condurre	 il	parlante	ad	un	buon	grado	di	
accuratezza	nella	pronuncia	della	lingua	straniera	(Flege,	1999).	

2.8	La	quantità	d'uso	di	L1	o	L2	(Language	use)		
Gli	studi	sull'influenza	delle	caratteristiche	della	L1	sulla	pronuncia	

della	L2	sono	stati	condotti	sulla	base	di	alcune	informazioni	tratte	da	ap-
prendenti	 italiani	 di	 lingua	 inglese	 negli	 USA.	 Queste	 informazioni	
riguardavano	il	tempo	degli	apprendenti	trascorso	a	parlare	inglese	con	i	
nativi	in	casa,	sul	posto	di	lavoro	o	a	scuola	e	quanti	mesi	hanno	risieduto	
con	coinquilini	di	madrelingua	inglese.	La	combinazione	del	periodo	di	re-
sidenza	negli	USA	e	di	coabitazione	con	i	nativi	degli	apprendenti	di	inglese	
come	lingua	straniera	è	risultata	tra	i	primi	tre	fattori	che	contribuiscono	
al	miglioramento	della	pronuncia	della	L2,	riducendone	il	grado	di	accento	
straniero.	A	conclusione	di	questi	 lavori,	 i	bilingui	che	parlavano	italiano	
frequentemente	hanno	mostrato	un	maggior	accento	straniero	rispetto	a	
coloro	che	lo	parlavano	raramente	(Flege	e	alii,	2001:203-204).		
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2.9	Emotività	e	filtro	affettivo	nella	percezione	e	produzione	dei	tratti	
fonetico-fonologici	di	una	L2/LS		

Non	si	può	non	considerare,	tra	le	variabili	che	influiscono	sull’ap-
prendimento	 di	 alcune	 categorie	 fonologiche,	 il	 profilo	 di	 personalità	
dell’apprendente	adulto	e,	nello	specifico,	il	grado	e	l’inclinazione	all’ansia.	
Uno	studio	di	Costamagna	(2003)	dimostra	quanto	questa,	unita	alla	ten-
denza	 alla	 sottomissione,	 possa	 incidere	 in	 modo	 particolare	
sull’apprendimento	dei	suoni	affricati	rispetto	a	chi	mostra	maggior	ten-
denza	 all’autonomia.	 Gli	 studi	 di	 Hyltenstam	 &	 Abrahamsson	 (2000)	
avevano	già	evidenziato	che,	dopo	l’adolescenza,	i	fattori	sociopsicologici	
diventano	tanto	predominanti	da	determinare	un	importante	grado	di	va-
riabilità	 nell’acquisizione	 delle	 categorie	 fonologiche	 poiché	 si	 è	
maggiormente	sensibili	 all’input	e	al	 contesto.	Questi	 studiosi	affermano	
che	 in	 qualunque	processo	 acquisizionale	 (da	quello	 fonologico	 a	 quello	
pragmatico	e	testuale)	l’individuo	categorizza	la	realtà	e	il	linguaggio	attra-
verso	 gli	 universali	 e	 il	 principio	 di	marcatezza33	 quali	 fattori	 interni	 di	
natura	cognitiva	e	mentale.	I	vincoli	e	le	restrizioni	che	in	L2	dipendono	da	
essi	 non	dipendono	né	dai	 fattori	 strutturali	 derivanti	 dalla	 competenza	
della	L1	né	da	fattori	esterni	sociopsicologici.	

3	 I	 fattori	 di	 condizionamento	 nella	 percezione	 e	 nella	 produzione	
della	L2:	modelli	teorici	

3.1	La	fonologia	dell’interlingua	(FI)	
Proprio	come	l’interlingua	per	la	morfologia	e	il	lessico,	e	per	le	com-

petenze	testuali	e	pragmatiche,	anche	la	Fonologia	dell’Interlingua	(FI)	si	
presenta	come	un	sistema	dinamico	e	variabile	(Major,	2001:	22).	Essa	è,	
infatti,	alla	base	della	produzione	scientifica	più	recente	che	ha	cercato	di	
individuare	 alcune	 domande	 di	 ricerca	 fondamentali	 per	 comprendere	 i	
processi	di	acquisizione	e	apprendimento	del	sistema	fonologico.	Giannini	
(2003)	 sintetizza	 quanto	 sviluppato	 nel	 lavoro	 di	 Joup	 &	 Weinberger	
(1987).	Le	domande	sono	le	seguenti:	

	
1.	Quali	modelli	cognitivi	intervengono	nella	formazione	del	sistema	
fonologico	dell’interlingua?	
2.	Quali	fattori	condizionano	le	abilità	percettive	e	produttive	degli	
apprendenti	nell’evoluzione	diacronica	individuale?	
3.	In	che	misura	i	fattori	e	le	esperienze	socio-culturali	determinano	

 
33 Si veda il §3.3.1. 
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le	condizioni	necessarie	al	raggiungimento	di	una	competenza	at-
tiva	e	passiva	in	L2	realmente	prossima	allo	stato	di	competenza	
dei	nativi,	o	quanto	favoriscono,	piuttosto,	la	permanenza	di	feno-
meni	di	fossilizzazione?	
I	 tre	punti	coinvolgono,	 in	 forma	 implicita,	corrispondenti	ambiti	
teorici:	
1a.	il	problema	della	categorizzazione	dei	sistemi	di	suoni	della	lin-
gua	appresa	(dimensione	cognitiva).	
2b.	Il	problema	della	ri-organizzazione	di	tali	sistemi	(dimensione	
strutturale).	
3c.	 Il	problema	della	scelta	e	dell’uso	delle	categorie	apprese	(di-
mensione	pragmatica)	(Giannini,	2003:	8).	
	
Fino	alla	fine	degli	anni	’80	del	Novecento	ci	si	era	limitati	a	osser-

vare	 gli	 errori	 a	 livello	 segmentale	 e	 sillabico	 come	 conseguenza	
dell’influenza	della	L1	sulla	L2,	ovvero	dell’interferenza.	Gli	studi	più	re-
centi	si	sono	spostati,	quindi	dalla	produzione	ai	processi	cognitivi	e	verso	
la	categorizzazione	e	la	ristrutturazione	del	sistema	fonologico	(Giannini,	
2003:	9).		

Varie	 teorie	si	sono	sviluppate	e,	per	poter	comprendere	gli	studi	
che	sono	stati	svolti	nell’ambito	dell’acquisizione	fonologica,	è	necessario	
ripercorrere	le	teorie	a	partire	da	quella	del	Periodo	Critico	(Critical	Period	
Hypothesis	–	§3.3)	per	arrivare	alle	più	recenti,	passando	per	il	concetto	di	
interferenza	 e	 di	 variabili	 che	 intervengono	 nell’apprendimento	 di	 una	
L2/LS	(§4).	

3.2	 L’Ipotesi	 dell’Analisi	 Contrastiva	 (Contrastive	 Analysis	
Hypothesis)	

L’Ipotesi	dell’Analisi	Contrastiva	(Contrastive	Analysis	Hypothesis	–	
CAH),	di	cui	Lado	(1957)	è	uno	degli	ideatori,	sostiene	che	quando	si	ap-
prende	una	L2	risulta	più	 facile	acquisire	 i	 fonemi	simili	 alla	L1,	mentre	
quelli	differenti	sarebbero	più	complessi.	Questa	difficoltà	emerge	nel	fe-
nomeno	del	transfer	negativo,	ovvero	una	produzione	errata	e	distante	da	
quella	della	L2	dei	nativi,	 in	quanto	“gli	 individui	 tendono	a	 trasferire	 le	
forme	[…]	della	loro	lingua	nativa	[…]	nella	lingua	straniera	[…]	quando	cer-
cano	di	parlare	quella	lingua”	(Lado,	1957:	2).	

	
3.3 La	Teoria	del	Periodo	Critico	(Critical	Period	Hypothesis)	

Se	ci	si	accosta	ad	apprendere	una	lingua	seconda	(L2)	in	età	infan-
tile,	le	probabilità	di	acquisirne	la	pronuncia	ad	un	livello	paragonabile	a	
quello	dei	parlanti	nativi	aumentano.	Questi	sono	i	risultati	di	una	serie	di	
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studi	e	di	sperimentazioni	condotte	da	molti	studiosi.	Secondo	Flege	et	alii	
(1999;	2001),	l'apprendimento	delle	abilità	del	parlato	di	una	L2	deve	av-
venire	 durante	 un	 periodo	 critico	 affinché	 siano	 realizzate	 nella	 loro	
totalità.	Infatti,	dai	dati	emersi	dalle	sperimentazioni,	quando	si	parla	una	
L2	la	forza	degli	accenti	stranieri	(o	madrelingua)	aumenta	notevolmente	
se	l'apprendimento	avviene	dopo	i	15	anni.	A	questo	proposito,	si	può	af-
fermare	che	 i	bambini	che	 imparano	una	 lingua	seconda	 fino	all'età	di	6	
anni	sono	 in	grado	di	parlarla	senza	 far	emergere	 l'accento	della	L1.	Av-
viene	 il	 contrario	 se	 l'apprendimento	 inizia	 dopo	 i	 12	 anni.	 Invece,	 con	
probabilità	di	riuscita	variabile,	se	lo	stesso	avviene	tra	i	6	e	i	12	anni	d'età.		

Flege	ha	dimostrato	come	alcuni	ascoltatori	di	madre	lingua	inglese	
siano	stati	in	grado	di	individuare	l'accento	straniero	in	frasi	inglesi	pro-
nunciate	da	adulti	cinesi	che	erano	arrivati	negli	USA	all'età	di	circa	8	anni,	
mentre	non	sono	riusciti	a	individuare	l'accento	straniero	in	frasi	prodotte	
da	parlanti	nativi	di	lingua	spagnola	che	erano	arrivati	negli	USA	entro	i	6	
anni	di	età.	Ancora,	altri	ascoltatori	hanno	riconosciuto	l'accento	straniero	
in	frasi	 inglesi	pronunciate	da	alcuni	adulti	 italiani	che	erano	emigrati	 in	
Canada	prima	di	compiere	i	10	anni.	La	dibattuta	Teoria	del	Periodo	Critico	
(Critical	Period	Hypotesis	-	CPH)	proposta	da	Lenneberg	negli	anni	'60	per-
mette	di	spiegare	perché	molti	individui	parlano	la	loro	L2	con	un	accento	
straniero.	La	fine	del	periodo	critico,	per	quanto	riguarda	le	abilità	del	par-
lato,	 viene	 generalmente	 associata	 al	 cambiamento	neurologico	 (per	 es.:	
perdita	della	plasticità,	specializzazione	emisferica	o	riorganizzazione	neu-
rofunzionale)	che	aumenta	con	la	maturazione	dell'individuo.	Ci	si	aspetta,	
pertanto,	che	tale	cambiamento	avvenga	nello	stesso	periodo	cronologico	
per	tutte	 le	persone	e	che	 influisca	sull'elaborazione	e	sull'immagazzina-
mento	delle	informazioni	pertinenti	alla	L2	nella	memoria	a	lungo	termine.		

Tale	 teoria	 sembra	 implicare	che	alcuni	aspetti	della	 capacità	 che	
consente	ai	bambini	di	imparare	a	pronunciare	la	loro	L1	in	modo	accurato	
siano	ridotti	o	persi	al	superamento	del	periodo	critico.	Emergono,	però,	
due	problemi.	1.	l'Ipotesi	del	Periodo	Critico	rappresenta	l'etichettatura	di	
un	fenomeno	(cioè,	l'età	influisce	sulle	performance	in	una	L2)	più	che	una	
vera	spiegazione,	poiché	i	meccanismi	che	si	perdono	durante	il	periodo	di	
maturazione	non	sono	stati	specificati.	Per	esempio,	un	cambiamento	neu-
rologico	 potrebbe	 ridurre	 la	 capacità	 di	 aggiungere	 o	 di	 modificare	 i	
programmi	motorio-sensoriali	 utilizzati	 per	 la	 produzione	 di	 vocali	 e	 di	
consonanti	di	una	L2.	2.	 l’Ipotesi	del	Periodo	Critico	non	è	verificabile	e,	
quindi,	non	può	essere	considerata	una	vera	e	propria	teoria,	dal	momento	
che	i	fattori	che	influiscono	sulle	abilità	del	parlato	e	che	si	intersecano	con	
l'età	cronologica	del	parlante	sono	molti.	Per	esempio,	l'età	dei	soggetti	che	
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per	la	prima	volta	si	espongono	alla	L2	dell’ambiente	in	cui	questa	viene	
parlata	maggiormente	può	essere	collegata	a	due	fattori.	Il	primo	è	che	gli	
apprendenti,	essendo	emotivamente	legati	alla	comunità	parlante	la	lingua	
seconda,	 apprendono	 velocemente	 la	 pronuncia	 come	 segno	 di	 apparte-
nenza	alla	stessa.	Il	secondo	motivo	potrebbe,	invece,	avere	a	che	fare	con	
la	loro	personale	abilità	di	riprodurre	i	suoni	della	lingua	target.	In	seguito	
a	queste	problematiche,	gli	studiosi	hanno	cercato	di	sviluppare	altre	ipo-
tesi	 verificabili	 sperimentalmente	 per	 confermare	 o	 smentire	 le	 loro	
affermazioni;	 in	particolare,	 si	 sono	concentrati	 sulla	maggiore	o	minore	
accuratezza	nell'apprendimento	della	pronuncia	di	una	L2.		

Come	si	vedrà	nei	§3.4,	§3.5	e	§3.6,	le	ricerche	di	Flege	e	Best,	l’uno	
su	apprendenti	immigrati,	l’altra	su	apprendenti	mai	esposti	prima	alla	L2,	
hanno	messo	 in	evidenza	che	si	è	capaci	di	sviluppare	 la	percezione	e	 la	
produzione	dei	suoni	di	una	L2	durante	tutto	l’arco	della	vita.		

3.4	L’Ipotesi	dell’Esercizio,	l’Ipotesi	del	Dispiegamento	e	l’Ipotesi	del	
Sistema	 Singolo	 (Exercise	 Hypothesis,	 Unfolding	 Hypothesis,	 Single	
System	Hypothesis)		

Varie	 ipotesi	 sono	 state	 formulate	 in	 anni	 più	 recenti	 per	 tenere	
conto	delle	diverse	 influenze	esercitate	nell'apprendimento	di	una	L2	da	
altre	variabili	temporali	(Flege,	1997;	Flege	et	alii,	2001).	Secondo	l'Ipotesi	
dell'Esercizio	(Exercise	Hypothesis),	la	capacità	di	imparare	a	produrre	e	a	
percepire	i	suoni	rimane	intatta	lungo	tutto	il	corso	della	vita,	ma	solo	se	si	
continua	a	sfruttare	le	abilità	del	parlato	ininterrottamente.	Tuttavia,	que-
sta	teoria	potrebbe	essere	difficile	o,	addirittura,	impossibile	da	verificare	
poiché	non	sarebbe	possibile	 trovare	gruppi	di	persone	che	abbiano	 ini-
ziato	ad	acquisire	una	determinata	 lingua	X	alla	stessa	età	e	nelle	stesse	
circostanze.	È	piuttosto	probabile,	invece,	che	abbiano	appreso	altre	lingue	
tra	il	momento	in	cui	hanno	imparato	la	lingua	nativa	e	quello	in	cui	si	sono	
esposti	per	la	prima	volta	alla	lingua	X.		

Nell'Ipotesi	del	Dispiegamento	(Unfolding	Hypotesis)	si	afferma	che	
gli	accenti	stranieri	sono	la	conseguenza	indiretta	del	precedente	sviluppo	
fonetico	e	non	il	risultato	della	perdita	o	dell'attenuazione	dell'apprendi-
mento	delle	abilità	del	parlato.	Per	esempio,	le	categorie	fonetiche	stabilite	
per	le	vocali	e	le	consonanti	in	una	L1	potrebbero	definirsi	meglio	con	l'età	
e	assimilarsi	foneticamente	alle	vocali	e	consonanti	della	L2.	Quindi,	quanto	
più	è	sviluppato	il	sistema	fonetico	nella	Ll	al	momento	dell'apprendimento	
della	L2,	tanto	più	la	pronuncia	della	L2	sarà	riconducibile	alla	L1.	Quando	
ciò	 avviene,	 una	 vocale	 o	 una	 consonante	 della	 L2	 può	 essere	 sostituita	
nella	produzione	da	quella	percepita	corrispondente	nella	L1,	almeno	nei	
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primi	stadi	di	apprendimento	di	una	L2.	Inoltre,	la	precedente	esistenza	di	
categorie	fonetiche	nella	L1	potrebbe	inibire	lo	sviluppo	delle	categorie	vo-
caliche	 e	 consonantiche	 della	 L2.	 Anche	 l'Ipotesi	 del	 Dispiegamento	
presenta,	 però,	 un	 problema.	 Lo	 sviluppo	 del	 sistema	 fonetico	 della	 L1	
tende	a	variare	con	 la	maturazione,	 lo	sviluppo	e	 l'età	dell'individuo.	Ciò	
comporta	 che	 non	 sia	 possibile	 separare	 l'Ipotesi	 del	 Dispiegamento	 da	
quella	del	Periodo	Critico.		

L'Ipotesi	del	Sistema	Singolo	(Single	System	Hypothesis),	invece,	può	
essere	verificabile	e	ipotizza	ciò	che	non	è	stato	predetto	dalle	altre	teorie,	
compresa	quella	del	Periodo	Critico.	Secondo	tale	teoria,	la	perdita	o	il	di-
suso	della	L1	può	ridurre	il	grado	di	percezione	dell'accento	straniero	nella	
L2.	In	altre	parole,	minore	è	la	presenza	della	lingua	madre	e	minore	sarà	
la	sua	influenza	sulla	lingua	seconda,	tenendo	sempre	presente	che,	come	
già	affermato	da	Weinreich	(1953;	2008)	e	Costamagna	(2000),	l'influenza	
di	una	lingua	su	un'altra	in	un	parlante	bilingue	è	inevitabile.	Sempre	se-
condo	l'Ipotesi	del	Sistema	Singolo,	le	persone	bilingui	non	sono	in	grado	
di	isolare	totalmente	i	sistemi	fonetici	della	Ll	e	della	L2,	che	necessaria-
mente	 interagiscono	 l'uno	 con	 l'altro	 poiché	 i	 foni	 della	 L1	 influenzano	
quelli	della	L2,	portando	così	a	situazioni	di	transfer	linguistico	(§4.2).	L'in-
fluenza	della	L1	sulla	L2	può	variare	anche	 in	base	a	una	serie	di	 fattori	
come:	a.	il	numero	e	la	natura	delle	categorie	stabilite	per	gli	elementi	fonici	
della	L1	e	della	L2;	b.	la	quantità	e	le	circostanze	in	cui	si	usano	la	prima	e	
la	seconda	lingua;	c.	quale	delle	due	lingue	sia	più	predominante.		

3.5	Il	modello	PAM	(Perceptual	Assimilation	Model)		
Il	modello	della	percezione	di	 opposizioni	 fonologiche	non	native	

nell'adulto	e	nel	bambino,	il	Modello	di	Assimilazione	Percettiva	(Percep-
tual	Assimilation	Model	 -	PAM)	 sviluppato	dalla	 linguista	Catherine	Best,	
parte	da	un	approccio	condizionato	dalla	Fonologia	Gestuale	(Articulatory	
Phonology,	 AP)	 secondo	 cui	 le	 strutture	 fonologiche	 possono	 essere	 de-
scritte	e	spiegate	in	termini	di	andamenti	di	gesti	articolatori	(ad	es.,	gesto	
di	 apertura/chiusura	 labiale,	 gesto	di	 allargamento/restringimento	della	
cavità	faringale),	effettuati	da	uno	degli	organi	articolatori	del	tratto	vocale	
(labbra,	apice,	dorso	e	radice	della	lingua,	velo	e	glottide).	Sembra	che	se-
condo	 questo	modello:	 “la	 base	 per	 le	 similarità	 percepite	 fra	 foni	 non-
nativi	e	unità	fonologiche	native	sia	di	natura	articolatoria,	ovvero,	più	spe-
cificamente,	 che	 le	 similarità	 siano	 determinate	 in	 termini	 di	 gesti	
articolatori”	(Vayra,	2006:1).	Quindi,	i	tipi	diversi	di	corrispondenza	artico-
latoria	 fra	 segmenti	 della	 lingua	 materna	 e	 segmenti	 non	 nativi	
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determinano,	nell'adulto	come	nel	bambino,	le	diverse	possibili	assimila-
zioni	 percettive	 di	 suoni	 non	 nativi	 al	 sistema	 fonologico	 nativo.	
L'informazione	riguardo	all'identità	dell'organo	articolatorio	coinvolto	in	
un	gesto	risulta	precocemente	accessibile	al	bambino,	in	anticipo	sullo	svi-
luppo	di	specifiche	opposizioni	fonologiche,	proprio	perché	i	bambini	sotto	
i	sei	mesi	non	appaiono	condizionati	dalla	fonologia	della	lingua	nativa	e	
sono	in	grado	di	discriminare	differenze	fonetiche	native	e	non	native	con	
sorprendente	facilità.	Tale	modello,	quindi,	genera	una	serie	di	predizioni	
empiriche	 sul	 processo	 di	 “sintonizzazione”	 del	 bambino	 al	 linguaggio	
dell'adulto.	

3.6	 Il	 modello	 PAM-L2	 (Perceptual	 Assimilation	 Model	 –	 Second	
Language)		

Gli	studi	di	Best	e	Tyler	si	occupano	del	pattern	percettivo	di	suoni	
consonantici	non	nativi	da	parte	di	monolingui	funzionali,	definiti	naïve,	i	
quali	non	apprendono	né	usano	la	L2	e	sono	linguisticamente	puri	di	fronte	
agli	stimoli	proposti	tramite	i	test	in	lingua	target	(2007:	6).	Nella	categoria	
dei	naïve	vengono	considerati	anche	gli	apprendenti	che	studiano	la	LS	in	
contesti	formali	dove	l’apprendimento	di	una	lingua	è	piuttosto	passivo,	i	
contenuti	sono	prettamente	di	tipo	grammaticale	e	lessicale,	lo	spazio	de-
dicato	alla	comunicazione	parlata	è	estremamente	ridotto	se	non	del	tutto	
assente,	e	il	docente	non	è	madrelingua,	ma	della	stessa	L1	degli	appren-
denti	con	tratti	evidenti	della	L1	(pronuncia	dei	segmenti,	accento,	ritmo,	
intonazione)	nella	resa	della	L2	trasmettendo	così	esempi	piuttosto	impre-
cisi	della	L2.	

Le	ipotesi	del	modello	PAM-L2	(Perceptual	Assimilation	Model	–	Se-
cond	 Language)	 prevedono	 che	 una	 coppia	 di	 suoni	 nativi	 possa	 essere	
assimilata	a	uno	o	più	fonemi	nativi	simili	dal	punto	di	vista	articolatorio.	I	
segmenti	verranno	dunque	categorizzati	(Categorized)	in	fonemi	simili	ai	
segmenti	nativi	o	non	categorizzati	(Uncategorized)	se	ritenuti	diversi	dai	
segmenti	nativi.	In	rari	casi,	il	suono	non	viene	assimilato	(Non-Assimilated)	
(Best,	1994;	1995;	Best	&	Tyler,	2007:	17).	Sempre	secondo	gli	autori	esiste	
una	correlazione	tra	la	capacità	di	discriminazione	e	 la	possibilità	di	 for-
mare	 in	 L2	 prima	 le	 categorie	 fonetiche	 e	 poi	 quelle	 fonologiche.	 Le	
categorie	fonologiche	sono	legate	ai	tratti	distintivi	e	alla	creazione	di	cop-
pie	minime	significative	da	un	punto	di	vista	lessicale	e	semantico,	mentre	
le	categorie	fonetiche	si	riferiscono	alle	diverse	realizzazioni	di	uno	stesso	
suono	che	non	causano	differenza	di	significato	e	che,	pertanto,	non	sono	
rilevanti.	Dalle	ricerche	è	emerso	che	nella	percezione	e	produzione	di	una	
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L2	si	tende	a	creare	categorie	fonologiche	laddove	i	suoni	non	nativi	risul-
tino	diversi	dai	fonemi	nativi	a	cui	vengono	associati,	sia	dal	punto	di	vista	
articolatorio	sia	da	quello	acustico.	

3.7	Il	modello	di	Apprendimento	del	Parlato	(Speech	Learning	Model	
-	SLM)	

Il	Modello	di	Apprendimento	del	Parlato	(Speech	Learning	Model	–	
SLM)	elaborato	da	Flege	(1995a)	si	applica	ad	apprendenti	di	una	L2	ben	
specifici,	ovvero	a	parlanti	esperti	 in	quanto	giunti	nel	paese	della	L2	da	
piccoli	 (basso	Age	of	Arrival	 -	AOA)	e	con	un	 lungo	periodo	di	 residenza	
(alto	Lenght	of	Residence	–	LOR)	(Flege,	1997).	Secondo	lo	studioso	è	pos-
sibile	 il	 formarsi	 di	 categorie	 fonetiche	non	native	 anche	 in	 età	 adulta	 a	
patto	che	l’apprendimento	della	L2	avvenga	nel	periodo	dell’infanzia	e	che	
l’esposizione	 alla	 L2	 sia	 dominante	 rispetto	 a	 quello	 della	 L1.	 Diversa-
mente,	la	L1	farebbe	da	filtro	nel	processo	di	acquisizione	dei	suoni	della	
L2.		Le	due	variabili,	AOA	e	LOR,	sono	strettamente	collegate	all’uso	della	
L2	perché	l’acquisizione	avvenga.	Flege	ci	ricorda	quanto	il	sistema	fonolo-
gico	della	L1,	se	dominante,	possa	vincolare	la	percezione	e	la	produzione	
dei	suoni	in	L2	proprio	perché	il	parlante	non	riesce	a	separare	i	sistemi	
linguistici.	Si	attiverebbero,	inoltre,	due	meccanismi	di	interazione	dei	si-
stemi	fonologici	della	L1	e	della	L2	che	lo	studioso	chiama	Assimilazione	
della	Categoria	(Category	Assimilation	–	CA)	e	Dissimilazione	della	Catego-
ria	(Category	Dissimilation	–	CD).	La	prima	avviene	quando	il	parlante	non	
riesce	a	creare	una	nuova	categoria	in	L2	e	la	assimila	a	quella	della	L1.	La	
seconda,	invece,	si	ha	quando	lo	stesso	riesce	a	creare	una	nuova	categoria	
per	 la	L2,	 che	però	 risulta	distante	da	quella	nativa.	Dati	questi	 risultati	
(Flege,	Schirru	&	Mackay,	2003),	Flege	(2005)	sostiene,	contrariamente	a	
Lenneberg,	che	il	cervello	può	acquisire	i	suoni	della	L2	durante	tutto	l’arco	
della	vita,	ma	che	con	l’età	adulta	le	categorie	fonologiche	della	L1	interfe-
riscono	sulla	percezione	dei	suoni	della	L2	e,	pertanto,	il	risultato	è	una	resa	
dei	suoni	in	L2	non	accurata	a	causa	della	creazione	di	categorie	fonetiche	
deviate	rispetto	a	quelle	possedute	dai	parlanti	nativi	della	L2	in	questione.	

3.8	Il	modello	di	Percezione	Linguistica	della	Lingua	Seconda	(Second	
Language	Linguistic	Perception	–	L2LP)	

Il	modello	di	Percezione	Linguistica	della	Lingua	Seconda	(Second	
Language	Linguistic	Perception	–	L2LP)	elaborato	da	Escudero	 (2005)	 si	
basa	sull’Ipotesi	della	Percezione	Ottimale	(Optimal	Perception	Hypothesis	
–	OPH)	secondo	cui	i	parlanti	percepiscono	in	maniera	ottimale	quando	le	
proprietà	acustiche	dei	suoni	che	percepiscono	sono	identiche	a	quelle	dei	
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suoni	che	producono.	Da	qui	arriva	ad	affermare	che	percezione	e	produ-
zione	sono	strettamente	correlate	proprio	grazie	alle	proprietà	specifiche	
delle	lingue	coinvolte	(Escudero,	2009:	156).	Secondo	il	modello	della	Per-
cezione	 Linguistica,	 nel	 nostro	 cervello	 è	 presente	 una	 grammatica	
percettiva	che	ne	permetta	la	mappatura,	grazie	alla	quale	avviene	la	cate-
gorizzazione	fonologica	dei	suoni.		

Secondo	lo	studioso,	gli	stati	del	processo	di	acquisizione	prevedono	
cinque	passaggi	fondamentali:	1.	La	ricezione	ottimale	della	L1	e	della	L2	
avviene	solo	allo	stadio	finale	dell’acquisizione	del	sistema	fonologico	delle	
due	lingue.	Tutto	dipende	dal	fatto	che	un	sistema	fonologico	sia	stato	ap-
preso	o	meno	nella	fase	iniziale.	2.	Lo	stato	iniziale	della	L2	è	il	momento	in	
cui	i	parlanti	non	nativi	categorizzerebbero	i	suoni	della	L2	come	quelli	di	
qualsiasi	altra	LS.	In	questo	modo	non	potrà	esserci	categorizzazione	in	L2	
in	quanto	i	suoni	vengono	resi	 in	 lingua	seconda	con	una	produzione	di-
stante.	 3.	 Il	 task	 di	 apprendimento	 si	 identifica	 con	 il	 grado	 di	mancata	
corrispondenza	o	di	disallineamento	tra	le	grammatiche	percettive.	Questo	
causerebbe	un	diverso	 livello	di	percezione	non	ottimale.	4.	Lo	 sviluppo	
della	L2	avviene	attraverso	la	creazione	di	nuove	mappe	percettive,	grazie	
al	dispositivo	innato	dell’Algoritmo	di	Apprendimento	Graduale	(Gradual	
Learning	Algorithm-	GLA),	e	la	percezione	dei	suoni	della	L2	avviene	pro-
prio	come	nei	bambini.	5.	Lo	stato	finale	della	L2	è	la	fase	in	cui	il	parlante	
bilingue	raggiunge	una	percezione	ottimale	della	L2.	

Per	Escudero	(2005)	è	possibile	raggiungere	una	percezione	e	pro-
duzione	nativa	in	L2	anche	in	età	adulta,	nonostante	la	perdita	di	plasticità	
neurale,	a	patto	che	i	parlanti	la	L2	siano	esposti	a	un	input	adeguato	sia	da	
un	punto	di	vista	quantitativo	sia	qualitativo.	

3.9	 Il	Modello	 della	 Calamita	 della	 Lingua	Nativa	 (Native	 Language	
Magnet	Model	(NLM)	

Il	Modello	della	Calamita	della	Lingua	Nativa	(Native	Language	Ma-
gnet	Model	–	NLM)	è	strettamente	collegato	alla	teoria	del	Periodo	Critico	
in	 quanto,	 secondo	Kuhl	 (2004),	 le	 reti	 neurali	 preposte	 all’acquisizione	
della	L1	nei	primi	mesi	di	vita	non	permetterebbero	alla	L2	di	essere	ela-
borata	 come	 la	 L1.	 Secondo	 questo	 modello,	 la	 capacità	 di	 elaborare	 e	
apprendere	il	sistema	fonetico-fonologico	della	L2	viene	ridotta	o	resa	più	
difficile	a	causa	del	rafforzamento	del	sistema	della	L1	e	della	relazione	che	
intercorre	tra	i	due	sistemi,	quello	nativo	e	quello	non	nativo.	
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3.10	 Il	Modello	Ontogeno	e	Filogeno	 (The	Ontogeny	and	Phylogeny	
Model	–	OPM)	

Il	Modello	Ontogeno	e	Filogeno	 (Ontogeny	and	Phylogeny	Model	 –	
OPM)	proposto	da	Major	(2001)	considera	 l’acquisizione	delle	L2/LS	se-
condo	 due	 prospettive	 che	 permettono	 di	 osservare,	 sincronicamente	 e	
diacronicamente,	gli	elementi	di	congiunzione	tra	l’apprendimento	e	i	pro-
cessi	 di	 mutamento	 linguistico.	 La	 prima	 prospettiva,	 ontogenetica,	
riguarda	 il	 percorso	 compiuto	 dal	 singolo	 apprendente	 nello	 sviluppo	
dell’interlingua	individuale,	la	seconda,	filogenetica,	considera	l’evoluzione	
che	subisce	la	lingua	di	interi	gruppi	o	comunità,	in	situazioni	di	contatto,	
bilinguismo,	immigrazione	ed	emigrazione.	Il	punto	centrale	della	sua	teo-
ria	consiste	nel	sostenere	che	lo	sviluppo	dell’interlingua	(IL)	dipende	dalla	
percentuale	di	interazioni	tra	L1,	L2	e	universali	linguistici	(U).	Nello	spe-
cifico,	ad	un	maggiore	uso	della	L2	si	assiste	ad	una	diminuzione	della	L1,	
U	è	maggiore	o	in	aumento	nella	fase	iniziale,	mentre	diminuisce	a	mano	a	
mano	che	l’interlingua	avanza	(Major,	2001:	82).	Per	le	sue	predizioni	Ma-
jor	introduce	quattro	corollari.	1.	Il	corollario	dell’evoluzione	cronologica	
dell’IL	prevede	 l’aumento	della	L2	e	degli	U	e	una	diminuzione	della	L1.	
Progressivamente	diminuiscono	anche	gli	universali.	2.	Il	corollario	della	
variazione	stilistica	dell’IL	considera	l’evoluzione	di	registro	e	stile	secondo	
le	modalità	del	corollario	1.	L’acquisizione	degli	stili	e	dei	registri	più	for-
mali	 migliora	 al	 migliorare	 della	 produzione	 in	 L2	 perché	
contemporaneamente	aumentano	anche	 il	 controllo	 e	 l’accuratezza	 sulla	
produzione	in	L2.	3.	Il	corollario	della	similarità	tra	L1	e	L2	sostiene	che	il	
ruolo	della	L1	è	maggiore	rispetto	a	quello	degli	universali	e	la	L2	cresce	
lentamente	così	come	la	L1	decresce	lentamente.	La	somiglianza	tra	cate-
gorie	 favorisce	 il	 transfer	 in	 misura	 maggiore	 quanto	 maggiore	 è	 la	
somiglianza	tra	le	lingue.	Se	i	suoni	sono	dissimili,	gli	universali	emergono	
maggiormente.	4.	Con	il	corollario	della	marcatezza	(§4.1)	conferma	che	i	
suoni	 marcati	 vengono	 acquisiti	 più	 lentamente	 di	 quelli	 non	 marcati.	
Quindi,	la	L2	progredisce	lentamente,	la	L1	diminuisce	lentamente	e	il	con-
dizionamento	 degli	 universali	 è	maggiore	 (Major,	 2001:	 107).	 Studi	 più	
specifici	si	trovano	in	Giannini	(2003)	e	Sorianello	(2008).			

4	Teorie	e	fenomeni	legati	alla	concezione	dell’errore	

4.1	La	marcatezza	(The	Markedness	Differential	Hypothesis	–	MDH)	
Un	concetto	fondamentale	da	tenere	in	considerazione	nell’acquisi-

zione	di	una	L2/LS	riguarda	proprio	la	marcatezza	di	Ekmann	(1977)	a	cui	
si	è	accennato	nel	paragrafo	precedente.	
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Il	concetto	di	marcatezza	era	stato	inserito	nell’ipotesi	della	marca-
tezza	differenziale	di	Ekmann	(1977),	 secondo	cui	 la	difficoltà	di	
acquisizione	delle	strutture	linguistiche	sarebbe	funzione	della	di-
stanza	tra	L1	e	L2	in	un	certo	segmento	della	grammatica	e	della	
marcatezza	tipologica	di	quel	determinato	tratto	nelle	lingue	natu-
rali.	
Il	principio	di	marcatezza	è	di	natura	gerarchica	e	implicazionale:	X	
è	più	marcato	di	Y	se	la	presenza	di	X	implica	la	presenza	di	Y	ma	
non	viceversa	(se	una	lingua	ha	sillabe	di	tipo	CVC	avrà	anche	CV,	
per	esempio).	
Il	Fattore	M	(marcatezza)	 si	 correla	anche	alla	naturalezza	e	alle	
tendenze	 naturali	 (che	 coincidono	 anche	 con	 la	 frequenza	 stati-
stica):	 più	 marcato	 significa	 anche	 meno	 naturale.	 L’ipotesi	 di	
Eckman	(MDH)	prevedeva,	inoltre,	che	le	strutture	più	marcate	ve-
nissero	acquisite	dopo	quelle	marcate.”	(Giannini,	2003:	21).		
	
Sintetizzando,	si	può	dire	che	più	un	elemento	X	è	marcato	e	meno	è	

naturale	nelle	lingue	del	mondo.	Di	conseguenza,	sarà	più	difficile	da	acqui-
sire.	 Questa	 teoria	 permette,	 per	 esempio,	 di	 comprendere	 perché	 la	
pronuncia	delle	doppie	in	italiano	L2/LS	sia	difficile	per	la	maggior	parte	
degli	apprendenti	stranieri:	esse	non	sono	presenti	nei	sistemi	fonologici	
delle	L1	degli	apprendenti	e	quindi,	a	una	maggiore	difficoltà	di	percezione	
e	discriminazione	dei	suoni,	segue	una	maggiore	difficoltà	di	produzione.	

4.2	Il	transfer	
Il	parlante	che	viene	a	contatto	con	una	seconda	lingua	produce	una	

serie	di	errori	frutto	dell’interferenza	tra	il	sistema	della	L1	e	quello	della	
L2/LS.	Sebbene	avvenga	anche	a	livello	lessicale	e	sintattico,	questa	inter-
ferenza	 si	 manifesta	 maggiormente	 a	 livello	 fonetico-fonologico,	
consentendo	di	distinguere	un	accento	nativo	da	uno	straniero.	L’interfe-
renza	può	portare	ad	un	trasferimento	delle	strutture	del	sistema	della	L1	
a	quelle	della	L2.	Se	il	trasferimento	causa	errori	nella	L2/LS,	allora	si	parla	
di	transfer	negativo.	Se	l’errore	persiste	e	non	viene	corretto	al	momento	
giusto	e	con	tecniche	adeguate,	può	condurre	alla	fossilizzazione,	cioè	alla	
fissazione	 dell’errore	 che	 diventa	 permanente	 nella	 L2/LS	 dell’appren-
dente.	 Un	 esempio	 di	 transfer	negativo	 è	 dato	 dalla	 parola	 italiana	 euro	
[ˈɛːuro]	pronunciata	da	anglofoni	[ˈjuːɹo],	oppure	dalla	parola	italiana	facile	
[ˈfaːʧile]	resa	da	un	francofono	[ˈfaːʃile]	dove	 il	 fonema	affricato	/ʧ/,	non	
essendo	presente	nel	repertorio	linguistico	del	francese,	viene	deaffricato	
e	reso	[ʃ].	Se,	invece,	le	caratteristiche	della	L1	o	parte	di	esse	coincidono	
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con	quelle	della	L2/LS,	si	assiste	a	un	transfer	positivo	che	non	produce	er-
rore	(Costamagna,	2000:	63).	

4.3	Interferenza	fonologica	e	doppia	interferenza		
Nel	classico	modello	dell’Analisi	Contrastiva	(Contrastive	Analysis)	

l’interferenza	riguarda	il	modo	in	cui	la	L1	o	altre	L2/LS	apprese	prima	di	
un'altra	lingua	seconda	possano	interferire	con	quest'ultima,	trasferendo	
su	di	essa	le	loro	caratteristiche	fonetiche.	Questo	causa	un	errore	di	pro-
nuncia	e	rende	difficile	capire	quello	che	l'apprendente	sta	dicendo.	Tale	
fenomeno	aiuta	a	predire	gli	errori	che	gli	apprendenti	possono	compiere	
in	L2	e	a	ipotizzare	che	i	fonemi	simili	tra	L1	e	L2	vengano	acquisiti	facil-
mente	 mentre	 quelli	 diversi	 causano	 un	 blocco	 nell’apprendimento,	
essendo	più	difficili.	Ad	esempio,	nelle	due	parole	inglesi	think	(pensare)	e	
thank	(grazie/ringraziare),	il	th	si	pronuncia	[θ],	fricativo	interdentale.	Poi-
ché	questo	suono	in	italiano	non	esiste,	se	non	nella	variante	toscana,	gli	
apprendenti	italiani	di	inglese	L2/LS	tenderanno	a	produrre	il	suono	con	
quello	più	vicino	alla	loro	L1	[t]	occlusiva	dentale	con	il	risultato	di	una	pro-
nuncia	 marcatamente	 italiana	 [ˈtiŋk]	 e	 [ˈtɛŋk],	 laddove	 la	 prima	 non	
corrisponderebbe	ad	alcuna	parola	inglese,	mentre	la	seconda	[ˈtæŋk]	tank	
esiste	e	significa	carrarmato.	Questo	porta	a	un	 transfer	negativo	di	 tipo	
fonologico	che	inficia	la	comunicazione	e	diventa	un	ostacolo.		

Analizzando	 i	 fenomeni	di	 interferenza	nel	 sistema	 fonologico	 se-
condario,	 Weinreich	 (2008)	 ne	 distingue	 quattro	 tipologie.	 1.	
L’ipodifferenziazione	dei	fonemi	“si	ha	quando	vengono	confusi	due	suoni	
del	sistema	secondario,	le	cui	controparti	non	sono	distinte	nel	sistema	pri-
mario”	 (Weinreich	 2008:	 28),	 ovvero	 i	 fonemi	 della	 L2/LS	 vengono	
differenziati	poco	e	quindi	confusi	in	quanto	nella	L1	non	sono	distintivi,	ad	
es.	eliminare	la	geminazione	consonantica	in	italiano.	2.	L’iperdifferenzia-
zione	dei	fonemi	“comporta	l’imposizione	ai	suoni	del	sistema	secondario	di	
distinzioni	fonemiche	tratte	dal	sistema	primario”	(Weinreich,	2008:	28),	
ovvero	differenzia	in	modo	eccessivo	trasferendo	i	tratti	distintivi	dalla	L1	
alla	L2/LS.	Ad	esempio,	gli	italiani	trasferiscono	la	geminazione	consonan-
tica	 in	 inglese	 o	 in	 tedesco,	 due	 sistemi	 in	 cui	 la	 geminazione	 non	 è	
distintiva.	3.	La	reinterpretazione	delle	distinzioni	“si	ha	quando	il	bilingue	
distingue	fonemi	del	sistema	secondario	in	base	a	tratti	che	in	quel	sistema	
sono	puramente	automatici	o	ridondanti,	ma	che	sono	pertinenti	nel	suo	
sistema	primario”	(Weinreich,	2008:	28).	Ad	esempio,	in	giapponese	la	du-
rata	vocalica	è	distintiva,	mentre	in	italiano	ha	solo	un	valore	fonetico.	Il	
giapponese	che	dà	valore	distintivo	alla	durata	vocalica	in	italiano	reinter-
preta	 le	 distinzioni	 pensando	di	 cambiare	 il	 significato	 alle	 parole.	 4.	 La	
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sostituzione	di	foni	“si	ha	per	quei	fonemi	che	nelle	due	lingue	hanno	iden-
tica	 definizione,	 ma	 diversa	 realizzazione”	 (Weinreich,	 2008:	 28),	 cioè	
quando	pur	possedendo	lo	stesso	fonema	in	L1	e	in	L2/LS	si	rende	il	suono	
con	le	caratteristiche	fonetiche	della	L1.	Ad	esempio,	gli	inglesi	che	pronun-
ciano	la	[t]	italiana	con	le	caratteristiche	dell’inglese.		

A	queste	quattro	tipologie,	Weinreich	aggiunge	le	forme	di	ipercor-
rettismo,	fenomeno	che	si	verifica	quando	si	eccede	nella	correzione	degli	
errori,	dovuti	prevalentemente	a	motivi	psicologici	piuttosto	che	alla	di-
versa	struttura	del	sistema	fonologico	della	L1	e	della	L2/LS.	

Schuchardt	 (1884)	ha	 formulato	 il	problema	della	doppia	 interfe-
renza,	 che	 ci	 permette	 di	 individuare	 quello	 che	 i	 comuni	 parlanti	
definiscono	 “accento	 straniero”	 (§4.4).	Essa	 riguarda	 i	 prestiti	 linguistici	
che	possono	essere	resi	integrando	i	suoni	della	L2/LS	nella	struttura	fo-
nologica	della	L1	del	parlante,	oppure	mantenendo	i	suoni	originali	delle	
L2/LS.	Secondo	Weinreich,	la	scelta	se	mantenere	il	suono	originale	o	no	
dipende	dal	fatto	che	“se	è	bilingue,	il	parlante	tenterà	di	riprodurre	il	mor-
fema	 preso	 a	 prestito	 con	 i	 suoni	 originali;	 se	 è	 monolingue,	 più	
probabilmente	“forzerà	i	prestiti	in	modo	da	conformarli	alla	struttura	fo-
netica	e	 fonemica	nativa””	 (Weinreich,	2008:	40;	Fries	&	Pike,	1949:	40;	
Haugen,	1950:	203).	Weinreich	propone	alcuni	esempi	 interessanti:	 “per	
esempio,	 gli	 immigrati	norvegesi	adulti	negli	 Stati	Uniti,	quando	parlano	
norvegese,	rendono	lake	(lago)	come	/lek/,	mentre	i	loro	figli	bilingui	pro-
nunciano	 più	 correttamente	 /lejk/”	 (2008:	 40).	 Non	 bisogna	 però	
dimenticare	che	 il	mantenimento	di	una	pronuncia	marcatamente	regio-
nale	o	nazionale	può	essere	legata	a	fattori	individuali	e	socioculturali	di	
appartenenza	 a	 una	 determinata	 cultura,	 così	 come	 adeguare	 la	 propria	
pronuncia	a	quella	di	una	lingua	che	gode	di	un	certo	prestigio	sociale	può	
essere	considerato	come	elemento	di	educazione	o	status.	Nel	caso	speci-
fico	dell’italiano,	non	è	raro	incontrare	persone	che	si	sono	trasferite	dal	
sud	al	nord	dell’Italia	e	hanno	volutamente	deciso	di	mantenere	le	caratte-
ristiche	 della	 propria	 variante	 regionale,	 così	 come	 altrettanti,	
trasferendosi,	hanno	voluto	eliminare	ogni	segno	della	propria	pronuncia	
adeguandola	il	più	possibile	a	quella	del	luogo	dove	si	sono	trasferiti.	

Gli	attuali	modelli	teorici	sull’acquisizione	delle	categorie	fonetico-
fonologiche,	pur	mantenendo	valido	il	concetto	di	transfer,	lo	capovolgono	
affermando	che	la	percezione	di	suoni	della	L2	simili	a	quelli	della	L1	sono	
in	realtà	più	complessi	da	percepire	e	produrre	in	quanto	vengono	associati	
a	categorie	fonologiche	già	esistenti	nel	cervello	dei	parlanti,	mentre	la	per-
cezione	 di	 suoni	 della	 L2	 diversi	 da	 quelli	 della	 L1	 sono	 in	 realtà	 più	
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semplici	 proprio	 perché,	 risultando	 diversi,	 vengono	 discriminati	 e	 pro-
dotti	più	facilmente.	Gli	studi	di	Sisinni	(2016)	dimostrano	come,	in	virtù	di	
ciò,	sia	possibile,	anche	grazie	alle	strumentazioni	adeguate,	predire	quali	
siano	i	fonemi	più	complessi	da	percepire	e	produrre	per	gli	apprendenti	di	
una	L2/LS	e	preparare	materiali	ad	hoc	per	stimolare	e	migliorare	le	abilità	
percettive	e	produttive	grazie	alla	riattivazione	della	plasticità	cerebrale	in	
seguito	agli	stimoli	a	cui	il	cervello	è	stato	sottoposto.	La	tabella	che	segue	
(Tab.	16)	propone	in	sintesi	le	tipologie	di	errori	dovuti	all’interferenza.	

	

	
Tab.	16:	Forme	di	 interferenza	e	 interferenza	 fonologica	 (tabella	autoprodotta	 -	 fonte:	

adattata	da	Weinreich,	2008:	94)	

4.4	 Difficoltà	 di	 pronuncia	 da	 parte	 di	 apprendenti	 stranieri	 di	
italiano	L2/LS		

Nei	paragrafi	precedenti	di	questo	capitolo	sono	state	discusse	le	va-
riabili	 che	 intervengono	 nell’acquisizione	 della	 pronuncia	 in	 L2/LS,	 i	
modelli	e	le	teorie	che	si	sono	occupati	sia	dell’acquisizione	delle	categorie	
fonetico-fonologiche	sia	della	concezione	dell’errore.	In	questo	paragrafo,	
si	cercherà	di	comprendere	quali	siano	gli	errori	principali	che	emergono	
nella	pronuncia	dell’italiano	L2/LS,	a	partire	dai	sistemi	fonetico-fonologici	
delle	lingue	native	degli	apprendenti.	L’Analisi	Contrastiva	ha	fornito	quan-
tità	 di	 dati	 sugli	 errori	 interlinguistici	 piuttosto	 rilevanti.	 Bisogna	 però	
tenere	presenti	alcuni	aspetti	fondamentali	per	evitare	di	generalizzare	gli	
errori	degli	apprendenti	stranieri	e	di	stigmatizzarli.	1.	Il	primo	aspetto	da	
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considerare	riguarda	la	L1	di	partenza	degli	apprendenti.	Ad	esempio,	par-
lanti	 ispanofoni	 che	 possiedono	 lo	 spagnolo	 	 come	 L1	 commettono	 in	
italiano	L2	errori	diversi	da	quelli	dei	parlanti	ispanofoni	che	hanno	come	
L1	il	catalano,	il	gagliego	o	il	basco.	Questo	è	dovuto	al	fatto	che	il	sistema	
della	L1	interferisce	con	quello	della	L2/LS.	2.	Similmente,	anche	le	varietà	
diatopiche	o	diastratiche,	quindi	con	caratteristiche	locali	o	sociali,	interfe-
riscono	 con	 la	 L2/LS	 facendo	 emergere	 errori	 legati	 a	 quelle	 specifiche	
caratteristiche,	esattamente	come	i	parlanti	nativi	di	italiano	manifestano	
caratteristiche	regionali	nella	pronuncia	e	nell’intonazione	tanto	in	italiano	
L2	quanto	in	un’altra	lingua	seconda	(Maturi	2006:	134-137)34.	3.	Il	terzo	
aspetto	riguarda	l’interferenza	che	si	ha	con	parlanti	che	hanno	al	loro	at-
tivo	più	di	una	L2/LS,	laddove	un’altra	L2/LS	appresa	prima	dell’italiano	
interferisce	con	la	pronuncia	di	arrivo.	4.	In	ultimo,	se	al	livello	segmentale	
risulta	più	facile	apprendere	la	L2/LS,	è	al	livello	prosodico	(accento,	ritmo	
e	intonazione)	che	emergono	errori	che	consentono	ai	nativi	di	quella	L2	di	
individuare	la	L1	di	partenza	dei	parlanti.	Questo	è	dovuto	al	fatto	che	la	
catena	del	parlato	contiene	 in	sé	più	aspetti	difficilmente	controllabili	se	
non	dopo	l’esposizione	a	un	input	adeguato	e	a	un	lungo,	attento	e	assiduo	
allenamento	(Costamagna	2000:	64-65;	2018).	A	tutto	ciò	si	aggiungono	le	
variabili	di	cui	si	è	parlato	nel	§2	di	questo	capitolo.	

Nei	 paragrafi	 che	 seguono	 si	 tratterà	 delle	 pronunce	 straniere	
dell’italiano,	 tenendo	 presente	 i	 sistemi	 fonetico-fonologici	 di	 diverse	
L2/LS,	ben	consapevoli	dei	limiti	di	questo	lavoro.	Lo	scopo	rimane	quello	
di	fornire	ai	docenti	di	italiano	L2/LS	conoscenze	di	base	che	possano	co-
stituire	 fondamenta	 solide,	 di	 creare	 consapevolezza	 e	 di	 stimolare	 a	
migliorare	la	loro	competenza	didattica.	Si	affronteranno	la	pronuncia	delle	
vocali	(§4.4.1)	e	delle	consonanti	(§4.4.2),	il	rapporto	tra	pronuncia	e	grafia	
(§4.4.3),	 la	 sillaba	 (§4.4.4),	 l’accento	 e	 il	 ritmo	 (§4.4.5)	 e	 l’intonazione	
(§4.4.6).	Non	sarà	possibile,	per	ovvie	ragioni,	 trattare	tutte	 le	 lingue	del	
mondo,	ma	si	cercherà	di	offrire	una	panoramica	ampia.	

4.4.1	Sistemi	vocalici	a	confronto	e	pronuncia	delle	vocali	in	italiano	
L2/LS		

Ricordando	quanto	visto	nel	cap.	2	sul	sistema	vocalico	dell’italiano,	
in	questo	paragrafo	si	vedranno	quali	caratteristiche	presentano	i	sistemi	

 
34 Un esempio concreto è possibile trovarlo sulla piattaforma social Instagram cercando il pro-
filo dell’influencer @radioziamaddi che propone sia il parlato di diverse varietà di italiano sia 
quello degli italiani che parlano le lingue straniere (in particolare inglese e spagnolo) con le 
caratteristiche fonetico-fonologiche delle diverse varianti regionali italiane. 
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vocalici	delle	principali	lingue	straniere,	al	fine	di	comprendere	quali	diffi-
coltà	incontreranno	i	parlanti	di	italiano	L2/LS.		

-	Lo	spagnolo:	il	sistema	vocalico	dello	spagnolo	possiede	solo	cin-
que	vocali	[i,	e,	a,	o,	u].	La	realizzazione	delle	due	vocali	intermedie	[e,	o]	
può	essere	medio-alta	o	medio-bassa	a	seconda	del	contesto	in	cui	si	tro-
vano.	La	trascrizione	fonetica,	normalmente,	è	quella	presentata	in	questo	
contesto.	Nella	resa	dell’italiano	è	facile	aspettarsi	che	gli	 ispanofoni	non	
riescano	a	pronunciare	le	vocali	intermedie	nel	contesto	adeguato,	ma,	es-
sendo	difficile	anche	per	gli	italiani,	il	dato	è	abbastanza	trascurabile.			

-	Il	francese:	il	sistema	vocalico	del	francese	contiene	sedici	foni	vo-
calici,	costituiti	da:	otto	vocali	cardinali	primarie	[i,	e,	ɛ,	ɑ,	ɔ,	o,	u],	tre	vocali	
anteriori	labializzate	[y,	ø,	œ],	la	vocale	centrale	media	[ə]	e	quattro	vocali	
nasali	diverse	[ɛ̃,	œ̃,	 ɑ̃,	 ɔ̃]	(Maturi,	2006:	111-112).	La	difficoltà	maggiore	
per	un	francofono	sarà,	in	italiano	L2/LS,	nella	pronuncia	delle	vocali	se-
guite	da	un	suono	nasale,	che	verranno	pronunciate	come	nasali,	e	di	quelle	
dovute	 all’interferenza	 tra	 rappresentazione	 grafica	 e	 pronuncia,	 es.:	un	
reso	[œ̃]	come	in	francese	e	nudo	reso	[nyˈdo],	oppure	la	vocale	atona	finale	
[e]	 spesso	 realizzata	 come	 [ə]	 o	 omessa,	 es:	 mille	 [ˈmillə/ˈmil]	 (Maturi,	
2006:	133).		

-	Il	portoghese:	il	sistema	vocalico	del	portoghese	presenta	otto	vo-
cali	orali	e	cinque	vocali	nasali	alte	e	medio-alte	 in	corrispondenza	delle	
vocali	orali:	[i,	e,	ɛ,	ɐ,	a,	ɔ,	o,	u]	e	[ı,̃	ẽ,	ɐ̃,	ɔ̃,	ũ]	(Maturi,	2006:	124).	Similmente,	
come	i	francofoni,	i	lusofoni	avranno	problemi	nel	non	nasalizzare	le	vocali	
seguite	da	consonante	nasale	in	italiano	L2/LS.		

-	L’inglese:	il	sistema	vocalico	inglese	è	molto	complesso,	in	quanto	
possiede	un	numero	elevato	di	foni	vocalici	e	di	dittonghi	e,	inoltre,	la	du-
rata	vocalica	in	sillaba	accentata.	Esistono	cinque	vocali	cardinali	primarie	
[i,	ɛ,	ɑ,	ɔ,	u],	una	vocale	secondaria	posteriore	medio-bassa	[ʌ]	e	quattro	
vocali	non	cardinali	[ɪ,	æ,	ʊ,	ə].	Alcuni	foni	vocalici	sono	sempre	lunghi	[iː,	
uː,	ɑː],	altri	sempre	brevi	[ɛ,	æ,	ɪ,	ʊ,	ʌ],	altri	ancora	possono	essere	brevi	o	
lunghi	[ə/əː,	ɔ/ɔː].	Esistono	inoltre	otto	dittonghi	[aɪ,	eɪ,	ɔɪ,	aʊ,	əʊ,	ɪə,	ɛə,	ʊə].	
La	difficoltà	maggiore	per	gli	anglofoni	consiste	proprio	nel	trasferire	le	ca-
ratteristiche	 della	 pronuncia	 delle	 vocali	 e	 dei	 dittonghi	 inglesi	 quando	
leggono	e	apprendono	l’italiano.	

-	Il	tedesco:	il	sistema	vocalico	del	tedesco	presenta	quindici	fonemi	
vocalici:	sette	vocali	lunghe,	di	cui	cinque	cardinali	primarie	[iː,	eː,	aː,	oː,	uː]	
e	due	anteriori,	rispettivamente	alta	e	medio-alta	[yː,	øː],	otto	vocali	brevi	
[ɪ,	ɛ,	ɑ,	ɔ,	ʊ,	ʏ,	œ]	e	la	vocale	centrale	[ə].	Le	vocali	lunghe	sono	sempre	più	
alte	 delle	 rispettive	 brevi.	 L’unica	 eccezione	 riguarda	 la	 vocale	 centrale	
bassa,	poiché	quella	lunga	è	più	anteriore	rispetto	alla	breve.	La	centrale	
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breve,	invece,	è	l’unica	vocale	che	non	ha	una	corrispettiva	lunga.	Esistono	
solo	tre	dittonghi	 [aɪ,	aʊ,	ɔʏ],	che	si	 trovano	rispettivamente	nelle	parole	
Bein	‘gamba’,	Baum	‘albero’,	Bäume	‘alberi’.	Questa	differenza	tra	ortografia	
e	pronuncia	potrebbe	creare	qualche	difficoltà	nella	pronuncia	di	parole	
italiane	che	contengono	questi	dittonghi	(Maturi,	2006:	119-120).	

-	Il	romeno:	oltre	alle	cinque	vocali	cardinali	/i,	e,	a,	o,	u/,	ne	possiede	
anche	una	centrale	media	[ə]	e	una	centrale	alta	[ɨ]	(Maturi,	2006:	125).	

-	 Il	 russo	 oltre	 alle	 vocali	 corrispondenti	 a	quelle	 italiane,	ma	 con	
timbro	russo,	possiede	anche	altri	quattro	allofoni	che	ricorrono	quando	
sono	preceduti	e	seguiti	da	consonanti	con	componente	palatale	o	seguiti	
da	/i/.	Questo	significa	che,	nella	resa	dell’italiano,	la	tendenza	dei	russo-
foni	è	di	palatalizzare	la	consonante	che	precede	o	segue	la	vocale,	quindi	
/C,	Ci/	"	[Ç,	Çi],	es.:	pretendere	[preˈtɛnːdeɾe]	"	[pɾ̦iˈʦ̦en̦ʣ̦iɾ̦ɪ]	e	altre	va-
rianti	simili	(Canepari,	2007:	188-189).	

-	Il	cinese:	in	Pinyin	i	simboli,	invece,	sono	solo	sette:	‘a’,	‘o’,	‘e’,	‘i’,	‘u’,	
‘ü’	e	 ‘er’.	A	questi	corrispondono	quindici	suoni	vocalici	 la	cui	pronuncia	
dipende	dal	contesto	di	sillaba	in	cui	si	trovano	(§3.4.4),	come,	per	esempio,	
quando	sono	seguiti	da	nasale	in	coda	di	sillaba,	costituiscono	essi	stessi	la	
coda	o	sono	iniziali	di	sillaba.	Per	esempio,	‘a’	può	essere	pronunciata	[ɛ]	o	
[a]	se	preceduta	da	‘i’	e	seguita	da	nasale	‘n’,	mentre	‘o’	può	essere	resa	con	
[o]	se	segue	‘u’	o	se	segue	consonante	e	si	trova	in	coda	di	sillaba,	mentre	
viene	realizzata	come	[u]	se	si	trova	dopo	‘a’	o	prima	di	‘ng’	(Li	&	Thompson,	
2009-2011:	721;	Libani	&	Riccardi,	2004:	21).	

-	L’arabo	ricorre	a	sette	timbri	vocalici,	ma	senza	distinzione	tra	/e,	
ɛ;	o,	ɔ/	e	senza	differenza	tra	/i,	e;	u,	o/,	mentre	/a/	viene	reso	[ɐ].	Questo	
causa	una	notevole	interferenza	nella	produzione	di	parole	come	quelle	che	
seguono:	 lidi,	rete,	bene,	patata,	moda,	 futuro	 [ˈliːdi,	 ˈreːte,	 ˈbɛːne,	paˈtaːta,	
ˈmɔːda,	 fuˈtuːɾo]	"	 [ˈliˑdɪ,	 ˈreːtɪ,	 ˈbeːnɪ,	pɐˈtɐːtɐ,	 ˈmoːdɐ,	 fʊˈtuːrʊ]	 (Canepari	
2007:	243-4).	

-	Il	giapponese:	il	sistema	vocalico	del	giapponese	presenta	cinque	
fonemi	vocalici	/a,	e,	 i,	o,	ɯ/,	 che	possono	essere	brevi	o	 lunghi.	La	 lun-
ghezza	determina	il	tratto	distintivo,	con	la	creazione	di	coppie	minime.	La	
pronuncia	dei	foni	[e,	o]	del	giapponese	viene	realizzata	con	un’elevazione	
della	lingua	intermedia	rispetto	alle	vocali	medie	dell’italiano	[e,	ɛ,	ɔ,	o].	An-
che	 il	 fonema	 /ɯ/	 viene	 reso	 con	 la	 lingua	 in	 posizione	 più	 avanzata	
rispetto	alla	/u/	italiana	e	con	le	labbra	più	distese.	Gli	apprendenti	giap-
ponesi	 avranno	 dunque	 difficoltà	 percettive	 e	 articolatorie	 per	 i	 suoni	
italiani	(Costamagna,	2004:	21).		

-	Il	tailandese:	i	parlanti	tailandesi,	in	linea	di	massima,	non	incon-
trano	grandi	difficoltà	nella	pronuncia	dei	suoni	vocalici,	poiché	il	sistema	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

111 
 

vocalico	 del	 thai	 è	molto	 più	 complesso	 e	 articolato.	 Il	 thai	 possiede	 gli	
stessi	fonemi	vocalici	dell'italiano,	anche	le	due	opposizioni	vocaliche	/e,	ɛ;	
o,	ɔ/,	per	cui	gli	apprendenti	sono	perfettamente	in	grado	di	percepirne	la	
differenza	e	di	riprodurla.	La	stessa	cosa	si	può	affermare	per	i	dittonghi,	
poiché	il	thai	ne	possiede	una	discreta	quantità.	Quando,	però,	la	vocale	si	
trova	 in	posizione	 iniziale	non	accentata	e	 in	posizione	 finale	 seguita	da	
pausa,	 la	 vocale	 viene	 preceduta	 o	 seguita	 dal	 colpo	 di	 glottide	 [Ɂ],	 es.:	
amico,	via,	due	[aˈmiːko,	ˈviːa,	ˈduːe]	"	[ɁaˈmiikoɁ,	ˈɯiaɁ,	ˈdueɁ]	(Canepari,	
2007:	315).		

Nella	tabella	17	(Tab.	17)	è	possibile	ritrovare	alcuni	tra	errori,	dif-
ficoltà	e	interferenze	nella	pronuncia	delle	vocali	in	italiano	L2/LS.	

	
Tab.	17:	Esempi	di	difficoltà,	errori	e	interferenze	nella	pronuncia	delle	vocali	in	italiano	

L2/LS	(tabella	autoprodotta	-	fonte:	adattata	e	integrata	da	Romano,	2010)	

4.4.2	Sistemi	consonantici	a	confronto	e	pronuncia	delle	consonanti	
in	italiano	L2/LS		

-	 Lo	 spagnolo:	 il	 sistema	 consonantico	 dello	 spagnolo	 standard35	
presenta	alcune	differenze	rispetto	a	quello	italiano,	in	particolare,	per	la	
presenza	di	fricative	sorde	[f,	θ,	s,	x]	e	sonore	[β,	ð,	z,	ɣ]	e	l’assenza	delle	
affricate	[ʦ,	ʣ,	ʤ],	della	fricativa	prepalatale	sorda	[ʃ]	e	della	fricativa	la-
biodentale	 sonora	 [v].	 Le	 fricative	 sorde	 possono	 trovarsi	 in	 qualunque	
posizione:	a	inizio	parola,	tra	due	vocali,	dopo	nasale	o	altra	consonante.	Le	
fricative	sonore,	invece,	si	trovano	in	posizione	intervocalica	sia	all’interno	

 
35 Non potendo prendere in considerazione tutte le varianti, si sceglie la pronuncia standard delle 
lingue in oggetto. 
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di	parola	sia	tra	parole	(in	fenomeno	fonotattico),	ma	anche	prima	e	dopo	
un’altra	consonante	non	nasale.	La	fricativa	alveolare	sonora	[z],	invece,	si	
trova	solo	quando	è	seguita	da	un’altra	consonante	sonora	all’interno	della	
stessa	parola	o	della	parola	che	segue.	Quando	in	spagnolo	compare	il	di-
gramma	“ll”,	questo	viene	pronunciato	come	una	laterale	palatale	semplice	
[ʎ],	es.:	llama	(fiamma)	[ˈʎama],	pollo	(pollo)	[ˈpoʎo].	La	vibrante	[r]	in	spa-
gnolo	può	essere	breve	o	lunga.	Questo	è	l’unico	caso	di	geminazione	che	
possiede	 lo	 spagnolo	 e	 che	 ha	 una	 funzione	 distintiva,	 es.:	 pero	 (però)	
[ˈpero]	vs.	perro	(cane)	[ˈperro].	A	inizio	di	parola	la	[r]	è	sempre	lunga	rosa	
(rosa)	[ˈrrosa]	(Maturi,	2006:	108-11).	Queste	caratteristiche	comportano	
le	 seguenti	 interferenze:	 le	 occlusive	 sonore	 intervocaliche	 dell’italiano	
vengono	pronunciate	come	fricative	sonore,	es.:	Fabio	[ˈfaβjo],	Ada	[ˈaða],	
Ugo	[ˈuɣo].	La	fricativa	labiodentale	sonora	[v]	viene	sostituita	da	[b]	o	da	
[β]	 a	 seconda	del	 contesto	 in	 cui	 si	 trovano,	 es.	vino	 [ˈbino],	pane	 e	 vino	
[ˈpane	eˈβino].	La	fricativa	prepalatale	sorda	[ʃ]	e	l’affricata	prepalatale	so-
nora	 [ʤ]	vengono	generalmente	 rese	come	 [ʧ]	 (Maturi,	2006:	131-132).	
Per	 quanto	 riguarda	 la	 laterale	 palatale,	 l’interferenza	 grafica	 interverrà	
inevitabilmente	anche	nella	pronuncia	dell’italiano,	soprattutto	 in	parole	
che	 si	 somigliano	 come	 pollo.	 Similmente,	 la	 vibrante	 sarà	 resa	 doppia	
all’inizio	di	parola.	

-	Il	francese:	rispetto	al	sistema	consonantico	dell’italiano,	il	francese	
possiede	la	fricativa	prepalatale	sonora	[ʒ],	 la	fricativa	uvulare	[ʁ]	e	l’ap-
prossimante	palatale	[ɥ].	Per	quanto	riguarda	le	approssimanti,	tutte	e	tre	
possono	trovarsi	in	posizione	prevocalica,	mentre	solo	la	palatale	[j]	può	
occorrere	anche	dopo	vocale,	 in	posizione	finale	di	sillaba	o	di	parola.	 In	
questo	caso,	proprio	come	succede	con	 le	vocali,	gli	apprendenti	potreb-
bero	pronunciare	i	dittonghi	italiani	utilizzando	le	categorie	fonetiche	del	
francese	(Maturi	2006:	113-114).	Le	affricate,	invece,	non	essendo	presenti	
in	francese,	subiscono	un	processo	di	deaffricazione	e	vengono	rese	con	le	
corrispondenti	fricative,	quindi	[ʧ,	ʤ,	ʦ,	ʣ]	diventano	rispettivamente	[ʃ,	ʒ,	
s,	z].	La	palatale	[ʎ]	viene	resa	con	l’approssimante	[j],	ma	questo	fenomeno	
è	comune	a	quasi	tutte	le	lingue	straniere,	oltre	al	fatto	che	molti	italiani,	
soprattutto	del	centro	e	del	sud	Italia,	non	sono	in	grado	di	rendere	il	suono	
e	lo	pronunciano	con	l’approssimante	palatale.	La	vibrante	[r]	viene	resa	
come	uvulare	[ʁ]	(Maturi,	2006:	132).	

-	Il	portoghese:	rispetto	all’italiano,	questa	lingua	non	possiede	le	af-
fricate,	pertanto,	la	tendenza	è	di	realizzare	una	deaffricazione	in	italiano	
L2/LS.	La	laterale,	invece,	tanto	in	sillaba	accentata	quanto	in	sillaba	non	
accentata,	 seguita	da	consonante	viene	resa	palatalizzata	 [ɫ].	La	vibrante	
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/r/,	se	iniziale	di	parola	o	geminata	o	in	posizione	posconsonantica	etero-
sillabica,	anziché	essere	[ɾ]	è	uvulare	[ʁ]	(Canepari,	2007:	177-180).	

-	 L’inglese:	 a	 differenza	 dell’italiano,	 nel	 sistema	 consonantico	
dell’inglese	[t]	e	[d]	sono	occlusive	alveolari,	quindi	 la	punta	della	 lingua	
tocca	gli	alveoli.	Esistono	le	fricative	dentali	(meglio	interdentali)	[θ,	ð]	e	la	
fricativa	prepalatale	sonora	[ʒ],	la	fricativa	glottidale	[h],	che	troviamo	nella	
parola	home	(casa)	[həʊm]	e	va	pronunciata	con	un’aspirazione;	in	ultimo,	
la	nasale	velare	[ŋ].	L’occlusiva	velare	che	la	segue	non	si	pronuncia.	È	però	
assente	la	nasale	palatale	[ɲ].	Inoltre,	l’inglese	possiede	la	laterale	velare	[ɫ]	
che	si	trova	davanti	a	consonante	e	a	fine	di	parola.	L’approssimante	alveo-
lare	[ɹ],	che	gli	italofoni	scambiano	per	vibrante	[r],	in	inglese	britannico	si	
trova	solo	prima	di	una	vocale.	Quando	troviamo	il	grafema	“r”	dopo	la	vo-
cale,	non	si	pronuncia,	ma	si	allunga	la	vocale,	es:	car	(macchina)	[kʰɑː]	Le	
occlusive	sorde	a	inizio	di	parola	sono	aspirate	[pʰ,	tʰ,	kʰ]	e	questo	viene	
generalmente	trasferito	in	italiano	L2/LS,	es.:	perché	resa	quasi	[pʰˈkiː],	così	
come	le	occlusive	alveolari	mantengono	le	loro	caratteristiche	in	L2/LS.	Le	
affricate	[ʦ,	ʣ]	esistono	solo	come	categorie	morfologiche	e	morfofonolo-
giche,	ma	non	come	fonemi,	ovvero	in	parole	al	plurale	come	cats	(gatti),	
beds	(letti),	o	alla	terza	persona	singolare	del	Simple	Present	come	fits	(ci	
sta),	heards	(sente).	In	questi	casi,	i	due	fonemi	vengono	considerati	distinti	
[dz,	ts]	(occlusiva	+	fricativa)	(Maturi,	2006:	117-119;	Roach,	2002).		

-	Il	tedesco:	come	in	inglese,	nel	sistema	consonantico	del	tedesco,	
[t]	e	[d]	sono	occlusive	alveolari.	Rispetto	all’italiano,	esistono:	l’occlusiva	
glottidale	 [Ɂ],	 le	 fricative	 sorde,	 rispettivamente	palatale	 [ç],	 velare	 [x]	 e	
glottidale	[h]	e	 la	 fricativa	uvulare	sonora	[ʁ].	Le	affricate	sono	tre,	sono	
sorde	[pf,	ʦ,	ʧ]	e	sono	aspirate	solo	davanti	a	vocale.	 	Mancano	la	nasale	
palatale	e	 la	 laterale	palatale	[ɲ,	ʎ].	L’unica	approssimante	è	[j].	Come	in	
inglese,	anche	in	tedesco	le	occlusive	sorde	sono	aspirate	a	inizio	parola	e	
davanti	a	vocale.	Le	occlusive	sonore	non	possono	essere	mai	rese	come	tali	
in	finale	di	parola	o	di	sillaba	che	vengono	pertanto	rese	con	la	corrispon-
dente	sorda,	es.:	gab	(diedi/e)	[gɑp],	und	(e)	[ʊnt]	e	Pflug	(aratro)	[pflʊk].	
L’occlusiva	glottidale	compare	davanti	a	parole	semplici	o	composte	che	
iniziano	per	vocale.	Una	caratteristica,	forse	tra	le	più	note	del	tedesco,	ri-
guarda	la	fricativa	labiodentale	sorda	[f],	che	può	trovarsi	in	ogni	contesto	
solo	che	viene	graficamente	rappresentata	da	‘v’	e	‘f’,	es:	voll	(pieno)	[fɔl],	
Affe	(scimmia)	[ˈɁɑfə],	e	la	fricativa	sonora	[v]	che	non	si	può	trovare	a	fine	
parola	e	che,	esattamente	come	succede	con	le	occlusive,	viene	resa	con	la	
sua	corrispondente	sorda	[f],	es.:	activ	(attivo)	[akˈtif].	Le	fricative	alveolari	
sorda	e	sonora	[s,	z]	hanno	una	diversa	distribuzione.	[z]	si	trova	sempre	a	
inizio	di	parola	seguita	da	vocale	e	graficamente	rappresentata	da	‘s’,	es.:	
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Sonne	(sole)	[ˈzɔnə],	mentre	in	posizione	intervocalica	è	possibile	trovare	
entrambi	i	foni	come	segue:	heiβen	(chiamarsi/significare)	[ˈhaɪsən]	e	lesen	
(leggere)	[ˈleːzən],	mentre	a	fine	parola	compare	solo	[s]	come	in	lies	(leggi	
–	imperativo)	[liːs].	Quando	‘s’	è	seguita	dal	digramma	‘ch’	o	da	una	conso-
nante	si	ha	 la	 fricativa	prepalatale	[ʃ]	(Maturi,	2006:	121-123).	Le	regole	
fonetiche	del	tedesco	che	riguardano	le	fricative	conducono	a	transfer	ne-
gativi	in	italiano	L2/LS,	es.:	per	[f]	e	[v]	in	parole	come	vieni	e	attivo	rese	
rispettivamente	[ˈfjeni],	[akˈtifo].	Lo	stesso	problema	si	presenta	con	[s,	z,	ʃ]	
in	quanto	l’apprendente	è	naturalmente	portato	a	pronunciare	parole	come	
sole	e	studente	[ˈzɔle]	e	[ʃtuˈtʰentʰən].	Parole	come	zucchero	potrebbero	es-
sere	pronunciate	con	[ʦʰ]	proprio	come	in	tedesco.	

-	 Il	 romeno	 non	distingue	/nj,	 ɲ/	né	 [li,	 ʎ]	 che	 realizza	 rispettiva-
mente	[nj,	lj],	mentre	l’affricata	sonora	/ʣ/	viene	generalmente	sostituita	
da	/ʦ/	[ʦ]	(Canepari,	2007:	184-6).	

-	In	russo	non	c’è	distinzione	per	/nj,	ɲ/,	che	vengono	entrambi	resi	
[n̦],	e	anche	/m/	davanti	a	/i,	j/	viene	resa	[m̦].	Ugualmente,	/lj,	ʎ/	vengono	
resi	[l]̦	mentre	/l/	in	russo	viene	reso	[ɫ].	Gli	occlusivi	hanno	tassofoni	pa-
latalizzati	 quando	 seguiti	 da	 /i,	 e,	 ɛ/	 e	 /j/.	 Lo	 stesso	 discorso	 vale	 per	 i	
costrittivi	(Canepari,	2007:	191-193).	

-	Il	cinese:	 i	 fonemi	su	cui	è	importante	porre	l’attenzione	sono	gli	
occlusivi,	che	in	cinese	sono	sei,	tutti	sordi	e	si	distinguono	in	base	al	tratto	
dell’aspirazione	/p,	 t,	 k/	 e	 /ph,	 th,	 kh/.	L’opposizione	 tra	 aspirate	 e	non	
aspirate	si	realizza	solo	nei	contesti	sillabici	accentati	/p,	ph,	t,	th,	k,	kh/.	
Nelle	sillabe	atone,	i	tre	fonemi	non-sonori	e	non	aspirati	/p,	t,	k/	possono	
subire	un	processo	di	sonorizzazione	fino	a	diventare	[b,	d,	g],	mentre	i	fo-
nemi	sordi	aspirati	/ph,	th,	kh/	possono	perdere	il	tratto	di	aspirazione	[p,	
t,	k].	Sempre	per	quanto	riguarda	le	occlusive,	 il	 tratto	della	sonorità,	di-
stintivo	per	i	fonemi	occlusivi	dell’italiano,	si	può	trovare	in	cinese	solo	con	
valore	allofonico.	Questo	genera	confusione	nell’italiano	scritto	e	parlato	di	
sinofoni	che	tendono	dunque	a	confondere	e	a	 invertire	 i	 fonemi,	es.:	 in-
franto,	tre,	abbraccio,	campo,	grazioso,	queste	"*infrando,	*dre,	*apraccio,	
*cambo,	*crazioso,	*gueste.	Un	altro	ostacolo	dipende	dal	fatto	che	nel	Pi-
nyin,	 infatti,	 esistono	 i	 grafemi	 ‘b’,	 ‘d’,	 ‘g’	 ma	 corrispondono	 ai	 fonemi	
aspirati	/ph,	th,	kh/	per	cui	gli	studenti	sinofoni	interpretano	la	grafia	ita-
liana	di	 ‘b’,	 ‘d’,	 ‘g’	con	i	suoni	adottati	 in	cinese.	I	sinofoni	manifestano	la	
stessa	 confusione	 nel	 percepire	 e	 poi	 riprodurre	 tanto	 il	 suono	 laterale	
quanto	quello	vibrante,	confondendoli	e	sostituendoli,	come	ad	es.:	soldato,	
musicale,	aprile,	correre,	"	*sordato,	*musicare,	*aplile,	*corele	(Costama-
gna,	2011:	58-59).	In	cinese	è	presente	il	fonema	/l/	che	ricorre,	però,	solo	
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all’inizio	di	sillaba.	Il	fonema	/r/	è	articolato	come	approssimante,	contra-
riamente	all’italiano	dove	/r/	è	vibrante	(Costamagna,	2011:	58-59).	Non	
possiede	la	fricativa	labiodentale	sonora	[v].		

-	Il	giapponese	possiede	i	sei	fonemi	occlusivi	come	l’italiano,	ma	il	
fonema	occlusivo	bilabiale	sonoro	/b/	può	essere	realizzato	come	fricativa	
[β]	dopo	vocale,	e	con	una	pronuncia	informale	e	veloce.	Il	suono	affricato	
[ʦ]	in	giapponese	si	realizza	solo	quando	il	fonema	/t/	si	trova	davanti	a	
/ɯ/,	es.	tsubo	(vaso),	mentre	[ʣ]	quando	si	ha	la	sequenza	/n/	+	/z/,	es.:	
minzoku	(etnia).	Le	affricate	italiane	[ʧ,	ʤ],	essendo	varianti	contestuali	in	
giapponese,	creano	problemi	di	discriminazione	negli	apprendenti.	Mentre	
in	italiano	si	trovano	graficamente	scritti	con	‘c’	e	 ‘g’	seguiti	da	‘e’	e	 ‘i’,	 in	
giapponese	sono	presenti	nelle	sequenze	‘chi’	e	‘ji’,	es.:	chichi	(padre)	e	kaji	
(incendio).	Le	fricative	[s,	z]	esistono	in	giapponese	solo	come	varianti	con-
testuali.	 Quando	 il	 fonema	 /s/	 è	 seguito	 da	 [j,	 i]	 diventa	 [ʃ],	 es.	 shinbun	
(giornale);	quando	/z/	si	trova	tra	vocali	e	dopo	/n/,	la	resa	è	[z].	Le	labio-
dentali	/f,	v/	non	esistono	in	giapponese.	Le	palatali	/ʎ,	ɲ/	non	esistono.	La	
vibrante	/r/	in	giapponese	viene	resa	con	minore	vibrazione,	 in	maniera	
simile	 alla	 variante	 italiana	 [ɾ],	 però	 viene	 articolata	 come	 lateralizzata	
dopo	vocale,	nasale	o	dopo	una	pausa.	Da	qui	emerge	la	difficoltà	discrimi-
natoria	 tra	 [l]	 e	 [r]	 dell’italiano	 da	 parte	 di	 apprendenti	 giapponesi	
(Costamagna,	2004:	22-23).	

-	 L’arabo	 normalmente	non	distingue	 /nj,	 ɲ/	 che	 spesso	vengono	
unificati	nel	suono	[n̦]	come,	per	esempio,	in	Sonia	[ˈsɔːnja]	"	[ˈson̦-jɐ].	Per	
quanto	riguarda	gli	occlusivi,	in	arabo	non	c’è	il	fonema	/p/	che	viene	so-
stituito	in	italiano	dal	suo	sonoro	/b/,	es.:	pipa,	campo	[ˈpiːpa,	ˈkampo]	"	
[ˈbiːbɐ,	ˈkɐmbʊ].	Poiché	questo	corrisponde	anche	a	uno	stigma,	gli	arabo-
foni	 incorrono	 in	 forme	 di	 ipercorrettismo	 utilizzando	 /p/	 laddove	 è	
necessario	/b/,	es.:	bambino	[bamˈbiːno]	"	[pɐmˈpiːnʊ].	I	fonemi	affricati	
/ʦ,	ʣ/	vengono	resi	con	la	sequenza	[ts,	dz],	ma	a	volte	anche	deaffricati,	
oscillando	nella	realizzazione	delle	costrittive,	es.:	senza	[ˈsɛnʦa]	"	[ˈsen-
tsɐ,	 ˈsensɐ].	 Il	 fenomeno	 di	 deaffricazione	 avviene	 sempre	 con	 i	 fonemi	
affricati	postalveopalatali	/ʧ,	ʤ/	che	vengono	resi	rispettivamente	con	[ʃ,	
ʒ],	es.:	pace,	comincio,	vigile,	piangere	[ˈpaːʧe,	koˈminʧo,	ˈviːʤile,	ˈpjan̦ʤere]	
"	 [ˈbɐːʃɪ,	 kʊˈminʃʊ,	 ˈviːʒile,	 ˈbjɐn̦ʒɪɾɪ].	 Per	 quanto	 riguarda	 i	 costrittivi,	
l’arabo	non	conosce	/v/,	ma	in	generale	gli	arabofoni	non	hanno	grandi	dif-
ficoltà	a	pronunciarlo	[v].	Per	i	fonemi	/s,	z/,	invece,	succede	che	spesso	/z/	
viene	reso	[s]	soprattutto	in	posizione	posvocalica	e	quando	è	seguita	da	
una	consonante	sonora.	Questo	è	dovuto	al	fatto	che	in	italiano	esiste	un	
solo	 grafema	 “s”.	 Es.:	Asia,	 susine,	 smetto,	 sbatto	 [ˈaːzja,	 suˈziːne,	 ˈzmetto,	
ˈzbatto]	"	[ˈɁɐs-jɐ,	sʊˈziːnɪ,	(Ɂɪ)sˈmeːtʊ,	(Ɂɪ)sˈbɐːtʊ]	(Canepari,	2007:	246-8).	
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-	In	tailandese	i	/nj,	ɲ/	vengono	indistintamente	pronunciati	[nj,	ɲ-j]	
a	seconda	del	parlante.	Ad	esempio,	una	parola	come	fogna	[ˈfoɲɲa]	viene	
resa	o	 [ˈfoonjaɁ]	o	 [ˈfoɲ-ja],	 la	 stessa	 cosa	 succede	 con	/lj,	 ʎ/	dove	 i	due	
suoni	vengono	 indifferenziati	 in	o	attraverso	 il	 fenomeno	di	neutralizza-
zione	oppure	sostituiti	da	[n-j],	es.:	palio,	foglio	[ˈpaːljo,	̍ fɔʎʎo]	"	[ˈpʰaaɹjoɁ,	
ˈpʰaan-joɁ,	ˈfooɹjoɁ,	ˈfoon-joɁ].	Gli	occlusivi	sordi	sono	generalmente	aspi-
rati	 dopo	 pausa	 o	 in	 sillaba	 accentata,	 es.:	 capitano,	 cintura	 [ˌkapiˈtaːno,	
ʧinˈtuːɾa]	"	[ˌkʰapiˈtʰaanoɁ,	ʧʰinˈtʰuuɾaɁ].	Il	fricativo	/v/	viene	reso	come	
un	approssimante	[ɯ],	per	es.	vaso	[ˈvaːzo]	"	[ˈɯaasoɁ].	I	fonemi	/r,	l/	ven-
gono	generalmente	neutralizzati	in	[ɹ]	per	entrambi,	es.:	raro,	Lele	[ˈraːɾo,	
ˈlɛːle]	"	[ˈɹaaɹoɁ,	ˈɹɛɛɹeɁ]	(Canepari,	2007:	315-317;	Calabrò,	2012:	28-30).		

Qui	di	seguito	si	propone	la	tabella	di	Costamagna	(2000)	(Fig.	41)	
molto	utile	per	individuare	i	fonemi	marcati	in	varie	lingue	messe	a	con-
fronto.	Con	il	segno	‘+’	il	fonema	è	presente	in	quella	lingua,	con	‘-’	il	fonema	
è	assente.	Se	il	segno	è	inserito	tra	parentesi,	in	quelle	lingue	il	suono	non	
ha	valore	fonematico,	dunque	distintivo,	oppure	è	entrato	nella	lingua	tra-
mite	parole	straniere.	

	
Fig.	41:	Presenza	dei	fonemi	/ʦ,	ʣ,	ʧ,	ʤ,	ʎ,	ɲ/	in	alcune	lingue	(fonte:	Costamagna,	2000:	

72)	
	
Un	ultimo	aspetto	da	considerare	 riguarda	 la	geminazione	conso-

nantica,	 che	è	 il	più	difficile	da	apprendere	per	gli	 stranieri,	 in	quanto	 il	
fenomeno	è	molto	marcato.	Come	già	discusso,	esiste	fonologicamente	e	fo-
neticamente	per	quanto	riguarda	la	vibrante	[r]	in	spagnolo,	es.:	pero	(però)	
vs.	perro	(cane).		Altre	lingue	in	cui	esiste	la	geminazione	distintiva	sono:	
arabo,	 estone	 (triplice	 durata),	 finlandese,	 giapponese,	 islandese,	 russo	
(pochi	casi)	e	ungherese	(Costamagna,	2009-2010).	 In	giapponese	esiste	
una	geminazione	consonantica,	in	cui	il	suono	geminato	ha	una	durata	tri-
pla	 rispetto	 a	 quella	 di	 un	 suono	 breve.	 Per	 esempio,	 in	 amma	
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‘massaggiatore’	la	[m],	che	costituisce	una	mora	(§3.4.4),	impiega	lo	stesso	
tempo	di	pronuncia	che	serve	per	pronunciare	[ma]	(Costamagna,	2004:	
23).	 La	 geminazione	 distintiva	 non	 esiste	 in:	 albanese,	 ceco,	 cinese,	 co-
reano,	 croato,	 danese,	 greco,	 inglese,	 norvegese,	 polacco,	 serbo,	 sloveno,	
svedese,	tedesco,	catalano,	francese,	portoghese,	spagnolo	(eccetto	/r/)	e	
romeno	ungherese	(Costamagna,	2009-2010).	Alcune	di	queste	lingue	pos-
siedono	 graficamente	 alcune	 consonanti	 doppie,	 ma	 vengono	
generalmente	pronunciate	come	singole,	es.:	 fr.	 lettre	(lettera),	 ing.	 letter	
(lettera),	ted.	passen	(andare	bene).	Questo	comporta	che	i	parlanti	di	ita-
liano	L2/LS	manifestino	difficoltà	nella	percezione	delle	geminate	e	che,	di	
conseguenza,	non	riescano	a	realizzarle	nel	parlato,	nella	 lettura,	e	nem-
meno	nella	 scrittura.	 L’acquisizione	 grafica	delle	 coppie	minime	avviene	
solo	per	via	mnemonica,	il	che	comporta	comunque	una	certa	fatica,	a	mag-
gior	ragione	se	la	memoria	viene	meno.	Come	si	vedrà	nel	quarto	capitolo,	
è	 fondamentale	 lavorare	 sulla	 percezione	 ai	 primissimi	 livelli	 di	 compe-
tenza	 linguistica	 per	 sensibilizzare	 gli	 apprendenti	 all’acquisizione	 del	
fenomeno	e	all’importanza	che	esso	riveste	nella	lingua	italiana.	

Nella	tabella	18	(Tab.	18)	è	possibile	ritrovare	alcuni	tra	errori,	dif-
ficoltà	e	interferenze	nella	pronuncia	delle	consonanti	in	italiano	L2/LS.	

	

	
Tab.	18:	Esempi	di	difficoltà,	errori	e	interferenze	nella	pronuncia	delle	consonanti	in	ita-

liano	L2/LS	(fonte:	adattato	e	integrato	da	Romano,	2010)	
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4.4.3	Grafia:	errori	di	interferenza	
Il	rapporto	tra	pronuncia	e	grafia	nella	L2/LS	può	essere	diverso	da	

quello	della	L1.	Questo	genera	errori	anche	ortografici,	non	solo	fonetico-
fonologici.	Nei	paragrafi	precedenti	 si	 è	visto	 come	 il	 sistema	 fonologico	
della	L1	interferisce	con	quello	dell’italiano	L2/LS	portando	a	produzioni	
nell’interlingua	 dell’apprendente	 che	 possono	 causare	 problemi	 di	 com-
prensione	 se	 questi	 non	 vengono	 trattati	 nei	 tempi	 e	 nelle	 modalità	
adeguate.	In	questo	paragrafo	saranno	presentati	solo	alcuni	tra	i	maggiori	
errori	di	interferenza	grafica	tra	l’italiano	e	le	altre	lingue.	Il	grafema	“c”	+	
“i/e”,	 che	 in	 italiano	corrisponde	a	 [ʧ],	 in	 francese,	 inglese,	portoghese	e	
spagnolo	del	Sud	America	corrisponde	a	[s]	e	in	castigliano	a	[θ].	

I	grafemi	“chi”,	che	in	italiano	corrispondono	a	[ki],	in	francese	e	por-
toghese	 a	 [ʃi],	 mentre	 in	 spagnolo	 e	 inglese	 a	 [ʧi].	 	 I	 grafemi	 “ge”	
corrispondono	in	italiano	a	[ʤe,	ʤɛ],	ma	in	francese	e	in	portoghese	a	[ʒe]	
e	in	tedesco	e	turco	a	[ge].	I	grafemi	“ti”	e	“di”,	che	in	italiano	si	pronunciano	
[ti,	di],	in	portoghese	brasiliano	vengono	resi	[ʧi,	ʤi].	

Per	quanto	riguarda	 i	 suoni	 italiani,	ai	suoni	 [ʧo]	corrispondono	 i	
grafemi	“cio”	in	italiano,	ma	“cho”	in	spagnolo	e	in	inglese,	mentre	in	turco	
“ço”.	Ai	suoni	[ki]	corrispondono	i	grafemi	“chi”	dell’italiano,	ma	“qui”	dello	
spagnolo	e	del	francese,	mentre	“ki”	del	tedesco,	dell’inglese,	del	turco	e	del	
francese.	Ai	suoni	[ge]	corrispondono	i	grafemi	“ghe”	dell’italiano,	ma	“gue”	
dello	spagnolo	e	del	portoghese	e	“ge”	del	tedesco	e	del	turco	(Costamagna,	
2000:	76).	 Inoltre,	 i	suoni	[ʎ]	e	[ɲ]	 in	 italiano	corrispondono	a	“gl(i)”	e	a	
“gn(i)”,	mentre	 in	 portoghese	 a	 “lh”	 e	 “nh”	 (Parkinson,	 2009-2011:	 219-
220).		

Allenare	gli	apprendenti	sin	da	subito	alla	pronuncia,	 cercando	di	
ridurre	gli	errori	causati	dalla	lettura,	potrebbe	agevolare	soprattutto	que-
gli	 apprendenti	 che	 si	 appoggiano	alla	 lettura	delle	parole	 (e	quindi	 alla	
grafia)	e	non	all’ascolto	dei	suoni	e	alla	rispettiva	rappresentazione	grafica	
in	italiano.	

4.4.4	Errori	nella	sillaba	in	italiano	L2/LS		
Nell’IL	degli	apprendenti	di	italiano	L2/LS	sono	stati	riscontrati	er-

rori	 che	 riguardano	 la	 produzione	 sillabica.	 Questi	 errori	 sono	
prevalentemente	dovuti	al	fatto	che	le	strutture	e	le	restrizioni	sillabiche	
variano	da	una	lingua	all’altra.	Esattamente	come	accade	per	i	sistemi	fone-
tico-fonologici,	 anche	 per	 la	 sillaba	 non	 è	 raro	 che	 gli	 apprendenti	
trasferiscano	la	struttura	della	L1	nella	L2/LS.	 	Le	ricerche	hanno	indivi-
duato	cinque	fenomeni	che	causano	la	formazione	di	sillabe	non	adeguate	
nell’italiano	degli	 stranieri	e	 che	conducono	alla	produzione	di	errori:	1.	
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epentesi;	2.	cancellazione;	3.	assimilazione;	4.	metatesi;	5.	forme	evolutive.		
1.	L’epentesi	vocalica	consiste	nell’aggiunta	di	una	vocale	all’interno	

della	sillaba,	allo	scopo	di	ricostituire	la	struttura	sillabica	universale	CV,	e	
avviene	soprattutto	per	quelle	L1	a	prevalenza	sillabica	CV.	Si	riportano	al-
cuni	 esempi.	 Il	giapponese	 non	 possiede	 come	 struttura	 la	 sillaba	ma	 la	
mora,	che	consiste	in	una	unità	di	tempo	(Ladefoged,	1975;	Nespor,	Shukla	
&	Mehler,	2011).	Ad	es.:	la	parola	giapponese	gakki	(strumenti	musicali)	è	
formata	da	tre	more	[ga.k.ki],	mentre	la	parola	penghin	(pinguino)	ha	quat-
tro	 more	 [pe.n.gi.n].	 Nel	 pronunciare	 le	 sillabe	 italiane,	 i	 giapponesi	
tendono	a	semplificarle	inserendo	una	vocale	epentetica,	di	solito	[u]	o	[o].	
Esempi	 trovati	 nelle	 produzioni	 dell’IL	 dei	 parlanti	 sono:	 cri.si,	 cli.ma,	
pa.dro.na36	"	*cu.ri.si,	*cu.li.ma,	*pa.do.ro.na	(Costamagna,	2004:	18-19).	I	
cinesi	e	i	coreani,	sempre	negli	stessi	contesti,	inseriscono	[ə]	che	si	avvicina	
molto	a	una	‘e’.	Inoltre,	per	quanto	riguarda	l’IL	dei	sinofoni,	sono	state	tro-
vate	 le	 seguenti	 realizzazioni	 con	 l’inserimento	 di	 [e]	 e	 [a]:	 sar.ta	 "	
*sa.ra.ta,	 cul.tu.ra	"	 *cu.la.tu.la	 (nessi	 eterosillabici37),	 raf.fred.da.to	"	
*ra.fe.re.da.to	(nesso	tautosillabico)	(Costamagna,	2011:	55).		I	tailandesi,	
invece,	inseriscono	[i,	a,	o]	in	entrambi	i	nessi,	es.	no.bil.tà,	pi.gro,	scu.si	"	*	
no.bi.li.tà,	*pi.co.ro,	*sa.cu.si	(Calabrò,	2012;	2018).	In	tutti	questi	casi,	il	nu-
mero	delle	sillabe	aumenta.	Anche	nel	parlato	di	ispanofoni	e	lusofoni	del	
Brasile	 sono	evidenti	 fenomeni	 epentetici	 dove	 in	 italiano	 sono	presenti	
nessi	consonantici	formati	da	/s/+C,	come	ad	es.:	studente,	sperare.	In	que-
sti	casi	inseriscono	una	[e]	prima	del	nesso	consonantico	poiché	è	conforme	
alla	struttura	sillabica	della	 loro	L1.	Così	assistiamo	a	realizzazioni	quali	
*estudente,	*esperare.	Di	contro,	gli	stessi	sono	portati	a	fenomeni	di	iper-
correttismo,	 in	 parole	 come	 esperienza	 resa	 *sperienza.	 Il	 fenomeno	
dell’epentesi	è	stato	riscontrato	anche	nel	parlato	di	iraniani	perché	in	ira-
niano	 non	 esiste	 tale	 struttura	 sillabica	 (Costamagna,	 2000;	 2018).	 Un	
fenomeno	simile	avviene	in	inglese	e	in	tedesco	dove	le	nasali	e	la	laterale	
velarizzata	possono	svolgere	il	ruolo	di	nucleo	sillabico	trascritto	con	un	
diacritico	 sotto	 la	 consonante,	 es.:	 ing.	 rhythm	 (ritmo)	 [ˈɹɪðm̩],	 little	 (pic-
colo/a)[ˈlɪtl]̩	 (Maturi,	 2006:	119;	Roach,	2002:	81),	 ted.	Gabel	 (forchetta)	
[ˈgabl]̩	(Maturi,	2006:	123).	In	entrambi	i	casi	 i	parlanti	di	queste	due	L1	

 
36 Il punto dopo ogni sillaba indica la suddivisione delle stesse. 
37 Un nesso è eterosillabico se i segmenti consonantici appartengono a due sillabe contigue, es. 
parte è formato da due sillabe dove nella prima si ha una consonante in coda e in quella succes-
siva una consonante in attacco: par.te. Si dice invece tautosillabico se i segmenti consonantici 
che compongono il nesso appartengono alla stessa sillaba, es. treno, dove la prima sillaba è 
formata da CCV: tre.no. 
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saranno	 portati	 a	 introdurre	 una	 vocale	 epentetica	 in	 italiano,	 general-
mente	 uno	 schwa	 [ə],	 in	 parole	 come	 ritmico,	 atleta	 "	 ri.t[ə].mi.co,	
a.t[ə].le.ta.	Nel	caso,	invece,	di	parole	come	carne,	gli	anglofoni	tenderanno	
a	pronunciarla	[ˈka:ne]	non	tanto	per	struttura	sillabica,	quanto	piuttosto	
perché	in	inglese	britannico	la	vibrante	all’interno	di	parola	non	si	pronun-
cia.		

2.	La	cancellazione	riguarda	l’eliminazione	del	suono	consonantico	
in	coda	o	in	testa	di	sillaba	tanto	nei	nessi	eterosillabici,	es.:	parlo	"	*pa.ro	
/	*pa.lo,	oppure	nei	nessi	tautosillabici,	es.:	plas.ti.ca	"	*pas.ti.ca.	Nel	caso	
dei	sinofoni,	il	fenomeno	avviene	prevalentemente	in	presenza	dei	suoni	[r,	
l].	In	questo	caso	si	riduce	il	numero	di	fonemi,	ma	quello	delle	sillabe	ri-
mane	invariato.	Unitamente	alla	cancellazione	delle	consonanti	si	ha	anche	
quella	delle	sillabe	in	parole	polisillabiche	al	fine	di	semplificarle,	es.:	sgra-
nocchiare	"	*sgracchiare,	sacrifici	"	*sacrici	(Costamagna,	2011:	55-56).		
Nell’interlingua	dei	tailandesi,	oltre	a	[r,	l],	ciò	avviene	anche	con	[s,	z],	es.:	
slancio	"	*lancia,	bruschetta	"	*	brucheta	(Calabrò,	2012;	2018).	Anche	in	
parlanti	vietnamiti	è	stato	riscontrato	che,	in	contesto	eterosillabico,	cade	
la	nasale,	es.:	viet.na.mi.ta	"	*vie.ta.mi.ta38.		

3.	L’assimilazione	di	un	suono	a	quello	successivo	è	principalmente	
dovuta	alla	difficoltà	di	pronunciare	suoni	in	coda	e	in	testa	di	sillaba	che	
assumono	 le	 caratteristiche	del	 suono	 successivo.	Questo	è	 stato	 riscon-
trato	 nelle	 produzioni	 di	 parlanti	 cinesi	 e	 tailandesi,	 es.:	parlo	"	 *pallo,	
caldo	"	*caddo	(Costamagna,	2011:	56,	Calabrò,	2012;	2018).		

4.	La	metatesi,	trovata	sempre	nel	parlato	di	cinesi,	consiste	nell’in-
versione	della	posizione	di	due	segmenti	all’interno	di	una	stessa	parola	
mantenendo	intatto	il	numero	dei	segmenti	e	delle	sillabe.	Da	un	punto	di	
vista	prosodico	la	parola	rimane	invariata,	ma	non	da	quello	semantico,	es.:	
morde,	 spremi,	 sporco,	 porta,	 flora,	 prato,	 artico	 "	 *dorme,	 *spermi,	
*scorpo,	*prota,	*frola,	*parto,	*atrico.	Il	motivo	che	sottostà	a	queste	rea-
lizzazioni	è	sempre	legato	alla	struttura	sillabica	prevalente	in	cinese	e	alle	
sue	restrizioni	sillabiche	(Costamagna,	2011:	56).		

5.	Le	forme	evolutive	non	appartengono	né	alla	L1	né	alla	L2	e	sono	
state	trovate	nel	parlato	di	giapponesi,	es.:	conclusivo	"	*conculsivo,	di	ara-
bofoni	 e	 tailandesi,	 es.:	 terza	"	 *treza	 e	 di	 cinesi,	 es.:	 calcio	"	 *cioca	
(Costamagna,	2009-10;	Calabrò	2012;	2018).	

Tutti	questi	esempi	raccontano	di	ipotesi	e	tentativi	regolari	che	gli	
apprendenti	fanno	nella	loro	interlingua,	ma	che	sono	destinati	ad	avvici-
narsi	sempre	di	più	alla	produzione	della	L2	man	mano	che	si	allontanano	

 
38 Quest’esempio risale ad una raccolta di appunti personale da parte della scrivente. 
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dalla	loro	L1	e	che	aumentano	gli	universali	linguistici	e	la	consapevolezza	
e	 competenza	 fonetico-fonologica	 in	 italiano	L2/LS.	La	 tabella	 che	segue	
(Tab.	19)	sintetizza	le	caratteristiche	sillabiche	di	diverse	lingue	e	le	diffi-
coltà	che	gli	apprendenti	di	italiano	possono	incontrare.	

	
Tab.	19:	Esempi	di	difficoltà,	errori	e	interferenze	nella	pronuncia	della	sillaba	e	della	du-

rata	 sillabica	 (ritmo)	 in	 italiano	L2/LS	 (fonte:	adattato	e	 integrato	da	Romano,	
2010)	

4.4.5	Accento	e	ritmo	in	italiano	L2/LS	
Come	già	discusso	nel	secondo	capitolo,	il	ritmo	in	italiano	è	carat-

terizzato	 da	 un	 alternarsi	 di	 accenti	 e	 di	 durata	 (durata	 della	 sillaba	
accentata,	geminazione	consonantica,	geminazione	intrinseca	e	raddoppia-
mento	 fonosintattico).	 A	 ciò	 si	 aggiunge	 l’importanza	 della	 pronuncia	 di	
tutte	le	vocali,	anche	nelle	sillabe	atone,	poiché	assumono	valore	morfolo-
gico.	

Di	seguito	si	riportano	alcuni	errori	e	difficoltà	nella	realizzazione	di	
accento	e	ritmo	da	parte	di	alcuni	apprendenti	stranieri.	

-	Lo	spagnolo	presenta	diverse	posizioni	accentuali,	ma	secondo	re-
gole	rigide	e	fisse.	Perciò,	in	italiano	L2/LS	il	parlante	ispanofono	mostra	
difficoltà	nel	comprendere	la	posizione	accentuale	e	tenderà	a	porre	l’ac-
cento	sulla	penultima	sillaba,	es:	albero,	farmacia	"	*albero,	*farmacia	(in	
quest’ultima	parola,	gli	ispanofoni	non	riconoscono	lo	iato	e	lo	interpretano	
come	dittongo	spostando	all’indietro	l’accento	sillabico).	Questa	è,	in	gene-
rale,	una	tendenza	anche	di	parlanti	altre	L1,	probabilmente	dovuta	al	fatto	
che	una	buona	percentuale	delle	parole	italiane	è	piana.	
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-	Il	francese	colloca	l’accento	sull’ultima	sillaba	delle	parole.	La	ten-
denza	 in	 italiano	 L2/LS	 è	 a	 replicare	 la	 posizione	 accentuale	 in	 quanto	
presenta	difficoltà	a	individuare	la	mobilità	dell’accento.		

-	Il	giapponese	possiede	le	more	(§4.4.4).	Dopo	la	mora	accentata,	c’è	
un	abbassamento	di	tono	senza	forza	né	durata.	Se	si	allunga	la	durata,	au-
menta	anche	il	numero	delle	more	(Costamagna,	2004:	19).	

-	In	tailandese	i	parlanti	allungano	la	vocale	finale	di	parola	con	con-
seguente	 spostamento	dell’accento	 sull’ultima	 sillaba,	 così	 come	avviene	
nella	 lingua	madre.	 Es.,	padre	 ['pa:dre],	madre	 ['ma:dre],	 latte	 ['latte]	"	
[pa'dree,	ma'dree,	la'tee],	a	complicare	la	resa	è	l’aggiunta	del	tono	ascen-
dente	sull’ultima	sillaba	(Calabrò,	2012).	

Per	quanto	riguarda	il	ritmo,	uno	studio	condotto	da	Ramus,	Nespor,	
Mehler	 (1999:	 172)	 mostra	 come	 lingue	 quali	 l’inglese,	 il	 portoghese	 e	
l’olandese,	essendo	lingue	stressed-timed,	a	isocronia	accentuale,	“presen-
tano	una	struttura	sillabica	 ricca	e	una	 forte	 tendenza	alla	 riduzione	dei	
nuclei	sillabici	privi	di	accento,	mentre	 italiano,	 francese,	spagnolo,	cata-
lano”	 essendo	 lingue	 syllable-timed,	 a	 isocronia	 sillabica,	 “e	 giapponese	
lingua	mora-timed,	dove	l’unità	ritmica	isocrona	è	la	mora,	“mostrano	re-
strizioni	più	marcate	 sui	potenziali	 formati	di	 sillaba	e	minore	 tendenza	
verso	la	centralizzazione	delle	vocali	atone”	(Marotta	&	Vanelli,	2024:	209).	
Di	seguito,	alcune	realizzazioni	di	apprendenti	stranieri	di	italiano	L2/LS.		

-	In	spagnolo	non	essendoci	la	durata	vocalica,	la	pronuncia	in	ita-
liano	L2/LS	risulta	molto	veloce	e	con	un	ritmo	piuttosto	frettoloso.		

-	In	inglese	e	in	tedesco,	poiché	le	sillabe	accentate	hanno	una	durata	
maggiore	mentre	quelle	atone	una	durata	molto	breve,	spesso	tendente	allo	
schwa	[ə],	questa	tendenza	si	trasferisce	nella	pronuncia	dell’italiano,	con	
il	risultato	di	quasi	eliminare	le	vocali	atone.	Es.:	il	verbo	partire	[parˈtiːre]	
reso	[pʰəˈtiːɹə]	assomiglia	di	più	al	verbo	italiano	patire	[paˈtiːre].		

Da	queste	caratteristiche	gli	italiani	individuano	con	una	certa	rapi-
dità	e	certezza	 la	nazionalità	del	parlante	non	nativo	(Marotta	&	Vanelli,	
2024:	208).	

4.4.6	Intonazione	ed	espressione	delle	emozioni	in	italiano	L2/LS		
L’intonazione	è	forse,	insieme	al	ritmo,	uno	degli	aspetti	più	impor-

tanti	 della	 comunicazione	 in	 L2/LS,	 poiché	 la	 realizzazione	 fonetica	
determina	effetti	diversi	che	possono,	o	meno,	portare	a	termine	gli	atti	co-
municativi.	Molti	 studi	 hanno	dimostrato	 come	gli	 apprendenti	 stranieri	
riproducano	in	italiano	le	curve	intonative	della	propria	L1,	con	il	risultato	
di	produrre	in	italiano	L2/LS	un’affermazione	al	posto	di	una	domanda,	op-
pure	di	lasciare	intendere	di	aver	finito	il	discorso	o	di	apparire	aggressivi	
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o	maleducati,	creando	incomprensioni	e	malintesi	(Costamagna,	2000:	75-
76).	Una	serie	di	studi	raccolti	in	Chini	(2015)	dimostrano	proprio	come	i	
tratti	intonativi	di	varie	L1	vengano	trasferiti	in	italiano	L2/LS,	portando	
ad	un	parlato	ingannevole.		

In	greco,	ad	esempio,	le	domande	vengono	segnalate	nella	protonia	
in	misura	meno	evidente	che	in	italiano	e	poi	prodotte	tramite	un	innalza-
mento	 della	 curva	 intonativa.	 Il	 parlante	 nativo	 italiano	 si	 aspetterebbe	
dunque	un’affermazione,	mentre	il	grecofono	starebbe	producendo	una	do-
manda	(Costamagna,	2009-2010).					

Il	giapponese,	essendo	una	lingua	tonale,	realizza	le	domande	attra-
verso	 un	 cambio	 di	 tonalità,	 generalmente	 ascendente,	 e	 utilizza	 la	
particella	‘ka’	alla	fine	della	frase	che	le	conferisce	un	tono	medio-alto.	Es.:	
kare-wa	Tomu-desu	(è	Tom)	vs.	kare-wa	Tomu-desu-ka?	(è	Tom?)	(Costama-
gna	2004:	24).	

Un’ulteriore	difficoltà	è	data	dall’intonazione	parafonica	in	quanto	
non	 tutti	 gli	 apprendenti	 per	 questioni	 interculturali	 e	 interlinguistiche	
sono	abituati	ad	esprimere	sentimenti,	emozioni,	stati	d’animo	o	atteggia-
menti	 in	 maniera	 espressiva.	 Il	 risultato	 è	 la	 realizzazione	 di	 atti	
comunicativi	senza	variazioni	intonative	(Costamagna,	2000:	175-176).	La	
tabella	che	segue	(Tab.	20)	mostra	difficoltà,	errori	e	interferenze	rispetto	
all’accento	e	all’intonazione.		

	

	
Tab.	20:	Esempi	di	difficoltà,	errori	e	interferenze	nella	pronuncia	dell’accento	e	dell’into-

nazione	 in	 italiano	L2/LS	 (tabella	autoprodotta	 -	 fonte:	adattata	e	 integrata	da	
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Romano,	2010)	
	

Per	un	approfondimento	dettagliato	sulle	pronunce	di	vocali,	conso-
nanti	e	aspetti	prosodici,	si	rimanda	al	lavoro	di	Canepari	(2007)	che	passa	
in	rassegna,	piuttosto	dettagliata,	le	caratteristiche	delle	L1	degli	appren-
denti	 stranieri,	 riportando	 tutti	 i	 quadrilateri	 vocalici	 con	 rispettive	
pronunce,	i	fonemi	consonantici	con	rispettive	pronunce,	curve	intonative	
neutre	e	varianti	regionali	dei	gruppi	di	lingue	prese	in	questione	e	trascri-
zioni	di	pronuncia	delle	realizzazioni	nell’italiano	di	parlanti	stranieri39.	

5	Conclusione	
Nel	presente	capitolo	sono	state	trattate	 le	variabili	acquisizionali	

relative	all’apprendimento	della	pronuncia	di	una	L2/LS	 (§1),	nonché	 le	
teorie	cognitiviste	e	le	ipotesi	avanzate	dagli	studiosi,	al	fine	di	dimostrare	
l’esistenza	di	limiti	all’apprendimento	e	al	miglioramento	della	pronuncia	
di	una	lingua	seconda	(§2).	Non	esistono	ancora	studi	certi	che	possano	af-
fermare	ciò,	anche	se	è	stato	dimostrato	che	il	cervello,	se	costantemente	
stimolato,	mantiene	la	propria	plasticità	e	favorisce	il	miglioramento	della	
percezione	e	dell’articolazione	dei	suoni	in	L2/LS.	In	ultimo	(§3),	sono	state	
presentate	 le	difficoltà	che	gli	apprendenti	stranieri	di	 italiano	L2/LS	 in-
contrano.	 In	 particolare,	 sono	 stati	 discussi	 gli	 errori	 fonetico-fonologici	
per	riconoscerli	e	adottare	strategie	e	tecniche	mirate	alla	correzione	e	alla	
riduzione	della	fossilizzazione.		

Nel	capitolo	successivo	si	tratterà	di	come	le	attività	di	fonetica	ven-
gono	 proposte	 nei	 manuali.	 Verranno	 inoltre	 proposte	 attività	 ludiche,	
anche	tramite	l’uso	delle	nuove	tecnologie	e	dell’Intelligenza	Artificiale.		
	
	 	

 
39 Per ascoltare alcuni esempi di produzioni orali e scritte è possibile consultare il sito dell’Uni-
versità per Stranieri di Perugia alle pagine web dedicate al Profilo della Lingua Italiana ai 
seguenti link: produzioni orali https://www.unistrapg.it/profilo_lingua_italiana/site/esempi-
orali.html e produzioni scritte https://www.unistrapg.it/profilo_lingua_italiana/site/esempi-
scritti.html. 

https://www.unistrapg.it/profilo_lingua_italiana/site/esempi-orali.html
https://www.unistrapg.it/profilo_lingua_italiana/site/esempi-orali.html
https://www.unistrapg.it/profilo_lingua_italiana/site/esempi-scritti.html
https://www.unistrapg.it/profilo_lingua_italiana/site/esempi-scritti.html
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Sezione	II	
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4	Metodi,	tecniche	e	nuove	tecnologie	per	la	fonetica	
nell’italiano	L2/LS		
Dai	manuali	di	lingua	all’IA	

1	Introduzione	
Nei	 capitoli	 precedenti	 sono	 state	 affrontate	 le	 questioni	 teoriche	

che	riguardano	la	competenza	fonetico-fonologica	(cap.1),	la	fonetica	e	fo-
nologia	 della	 lingua	 italiana	 (cap.2)	 e	 le	 difficoltà	 che	 incontrano	 gli	
apprendenti	stranieri	nella	pronuncia	dell’italiano	L2/LS	cercando	anche	
di	comprendere	da	cosa	dipendano	e	quali	siano	(cap.3).	In	questo	capitolo,	
si	 tratterà	per	 la	prima	volta	 in	 letteratura	di	 come	e	quanto	 la	 fonetica	
venga	trattata	nei	manuali	di	lingua	italiana	L2/LS	(2),	esaminando	le	atti-
vità	 presenti	 nei	 manuali,	 quelle	 preparate	 ad	 hoc	 (§3)	 e	 con	 le	 nuove	
tecnologie	e	l’Intelligenza	Artificiale	(IA)	(§4).	In	ultimo,	ci	si	occuperà	di	
capire	dove,	come	e	quando	proporre	la	correzione	fonetica	(§5).			

2	Le	attività	di	fonetica	nei	manuali	di	italiano	L2/LS:	lo	stato	dell’arte		
Il	lavoro	presentato	in	questo	paragrafo	riguarda	un’indagine	svolta	

sui	manuali	di	lingua	italiana	come	L2/LS.	Per	individuare	quali	e	quante	
attività	siano	previste	per	l’insegnamento	e	l’apprendimento	della	pronun-
cia	 è	 stata	 ideata	 e	 compilata	 una	 griglia.	 I	 dati	 ottenuti	 potrebbero	
suggerire	quali	strumenti	siano	ancora	da	fornire	a	supporto	della	pratica	
didattica	fonetica.	Il	presente	studio	potrebbe	rivelarsi	utile	per	la	forma-
zione	dei	docenti	e	per	la	loro	attività	adeguandosi	a	quanto	proposto	già	
nel	Profilo	della	Lingua	Italiana	(2010)	e	nel	QCER-Volume	Complementare	
(2020).	 Nei	 tre	 paragrafi	 che	 seguono	 discuteremo	 la	 griglia	 di	 analisi	
creata	ad	hoc	(§2.1),	i	manuali	scelti	per	l’analisi	(§2.2)	e	gli	esiti	della	rac-
colta	 dati	 che	 ci	 aiuteranno	 ad	 approfondire	 il	 tema	 e	 ampliarne	 la	
prospettiva	(§2.3).	

2.1	La	griglia	di	analisi	
La	griglia	realizzata	ad	hoc	per	l’analisi	delle	attività	fonetiche	nei	

manuali	di	italiano	L2/LS	consta	di	2	sezioni,	per	un	totale	di	50	domande	
tra	chiuse	e	aperte.	

La	sezione	1	contiene	i	dati	anagrafici	dei	manuali	(domande	n.	1-9):	
titolo,	casa	editrice,	anno	di	pubblicazione,	livello	del	QCER,	destinatari,	nu-
mero	di	unità	e	approccio.	 In	aggiunta	a	molte	di	queste	risposte	è	stata	
inserita	la	possibilità	di	fornire	liberamente	ulteriori	informazioni.		

La	sezione	2	contiene	informazioni	sulle	attività	di	fonetica	presenti	
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o	meno	nei	manuali	di	lingua	italiana	come	lingua	seconda/straniera	(do-
mande	n.	10-51).	In	particolare,	si	indaga	se	le	attività	sono	presenti	(n.	10),	
dove	si	trovano	nell’unità	(n.	11),	in	quale	parte	dell’unità	(n.	12),	in	quale	
fase	dell’unità	(n.	14),	se	sono	coerenti	con	il	lessico	(n.	16)	e	con	le	funzioni	
comunicative	(n.	18),	se	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	discriminazione	
di	suoni	e	coppie	minime	(n.	20),	se	sono	presenti	attività	di:	ascolto	e	ripe-
tizione	normale	di	 frasi	 (n.	22),	 ascolto	e	 ripetizione	di	 frasi	 in	modalità	
regrediente	(n.	24),	ascolto	e	discriminazione	(n.	26)	e	ascolto	e	ripetizione	
(n.	28)	della	fonotassi	(affricazione,	cogeminazione,	gruppi	consonantici),	
ascolto	e	discriminazione	(n.	30)	e	ascolto	e	ripetizione	(n.	32)	dei	 tratti	
prosodici	(accento	di	parola,	accento	grafico,	durata	di	sillaba,	ritmo,	legami	
tra	parole	(unione	sillabica),	intonazione	della	frase	dichiarativa,	esclama-
tiva,	 interrogativa	 e	 intonazione	 espressiva),	 ascolto	 e	 grafia	 (dettato,	
riempire	gli	spazi)	(n.	34),	scrittura	–	rapporto	pronuncia	e	grafia	(riempire	
spazio	vuoti	senza	ascolto)	(n.	36),	e	lettura	(n.	38).	Inoltre,	le	domande	ri-
guardano	 anche	 la	 presenza	 di	 attività	 pratico-articolatorie	 (movimento	
del	corpo,	immagine	del	cavo	orale	(orogramma)	e	descrizione	articolato-
ria,	propriocezione,	drammatizzazione,	scioglilingua)	(n.	40)	e	attività	con	
le	canzoni	per	ascoltare,	scrivere	e	pronunciare	(n.	42).	In	ultimo,	si	è	cer-
cato	di	capire	se	siano	inserite	le	nuove	tecnologie	o	app	per	la	fonetica	(n.	
44),	in	quali	modalità	(n.	45)	e	dove	(n.	46),	se	esistano	espansioni	online	
del	manuale	per	la	fonetica	(n.	48)	e	per	quali	unità	(n.	49).	A	conclusione	è	
stata	inserita	la	possibilità	di	scrivere	alcune	eventuali	considerazioni	(n.	
50).	Come	nella	prima	sezione,	è	stato	possibile	integrare	le	risposte	chiuse	
con	osservazioni,	esempi	o	commenti	utili	a	raccogliere	informazioni	in	più	
sui	manuali	attraverso	le	domande	dispari	non	menzionate.			

Per	ogni	domanda	sui	contenuti,	è	stato	richiesto	di	verificarne	 la	
presenza	in	ogni	unità.	I	dati	sono	stati	raccolti	inserendo	la	scheda	di	ana-
lisi	nei	Moduli	di	Google,	al	fine	di	ricavarne	anche	una	lettura	grafica	più	
efficace	dei	 dati	 stessi.	Nell’Appendice	 I	 è	 possibile	 consultare	 la	 scheda	
nella	versione	integrale	così	com’è	stata	utilizzata.		

2.1.1	Dati	anagrafici	dei	manuali	di	italiano	L2/LS		
Per	l’analisi	sono	stati	scelti	alcuni	manuali	che	hanno	riscosso	mag-

gior	 successo	 nella	 didattica	 dell’italiano	 agli	 stranieri	 e	 che	 sono	
rappresentati	dalle	più	grandi	case	editrici	del	settore.	In	particolare,	sono	
stati	scelti	2	manuali	per	la	ALMA	Edizioni,	Nuovo	Espresso	(1-6	/	A1-C2)	e	
Dieci	lezioni	di	Italiano	(A1-B2),	2	per	la	Loescher,	Nuovo	Contatto	(A1-C1)	
e	Spazio	Italia	(1-4	/	A1-B2),	2	per	la	Edilingua,	Nuovissimo	Progetto	Ita-
liano	 (1-4	 /	 A1-C2)	 e	Nuovo	 Senza	 Frontiere	 (1-3	 /A1-B1),	 1	 per	 la	 Le	
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Monnier,	quiitalia.it	(A1-B2)	e	1	per	Casa	delle	lingue	-	Difusión,	Al	dente	
(1-4	/	A1-B2).	Nel	complesso,	sono	stati	analizzati	8	manuali	diversi	e	ap-
partenenti	a	cinque	case	editrici,	per	un	totale	di	33	volumi,	così	suddivisi:	
6	di	livello	A1,	6	di	livello	A2,	2	di	livello	A1-A2,	7	di	livello	B1,	6	di	livello	
B2,	1	di	livello	B1-B2,	3	di	livello	C1	e	2	di	livello	C2.		

La	data	di	pubblicazione	dei	manuali	 in	oggetto	è	 compresa	 tra	 il	
2010	e	il	2019	per	24	di	essi,	mentre	per	i	restanti	9,	tra	il	2020	e	il	2025.	
Prima	del	2010	i	manuali	di	lingua	italiana	come	lingua	straniera	non	pre-
vedevano	 attività	 di	 fonetica,	 se	 non	 quelle	 legate	 esclusivamente	 al	
rapporto	 tra	 pronuncia	 e	 grafia	 nella	 prima	 o	 nelle	 prime	due	 unità	 del	
primo	volume.	Nello	stesso	periodo	erano	presenti	solo	3	manuali	integra-
tivi	 per	 il	 docente	 dedicati	 esclusivamente	 alla	 fonetica:	 Pronunciare	
l’italiano	(1996),	Cantare	l’italiano	(1998)	e	Giocare	con	la	fonetica	(2005).	
Di	recente	pubblicazione	è	il	quarto,	fonetica	pratica	della	lingua	italiana	
(2020).	 Questi	 quattro	 manuali	 non	 sono	 stati	 presi	 in	 considerazione	
nell’analisi,	ma	saranno	utilizzati	per	discutere	le	possibili	tecniche	e	atti-
vità	nei	paragrafi	successivi	di	questo	capitolo.		

I	manuali	sono	tutti	destinati	a	giovani	adulti;	in	sei	di	questi	non	è	
specificato40	e	lo	si	intuisce	dalla	grafica	e	dai	contenuti.	Solo	Nuovo	Senza	
Frontiere,	esplicitamente	rivolto	ad	apprendenti	immigrati	già	alfabetizzati,	
non	è	stato	volutamente	preso	in	analisi.	Potrebbe	essere	utilizzato	in	fu-
turo	insieme	ad	altri	manuali	con	lo	stesso	target.	

Per	quanto	riguarda	il	numero	di	unità,	quattro	manuali	contengono	
5	unità,	cinque	manuali	ne	contengono	8,	due	ne	contengono	9,	quattordici	
ne	contengono	10,	due	ne	contengono	11,	 tre	ne	contengono	12,	uno	ne	
contiene	13	e	due	ne	contengono	più	di	13.	Tutti	si	rifanno	all’approccio	
integrato	in	quanto	presentano	funzioni	comunicative,	grammatica	e	 les-
sico	collegati	tra	di	loro	e	una	sezione	culturale.	In	un	manuale	è	presente	
un	episodio	video	per	ogni	unità,	in	base	all’argomento	proposto.	Tre	vo-
lumi	 contengono	 un’unità	 introduttiva	 non	 numerata	 che	 non	 è	 stata	
inserita	nell’analisi	delle	singole	unità.	Nei	sillabi	di	tre	manuali,	i	contenuti	
non	sono	chiaramente	esposti,	ad	esempio,	la	fonetica	è	inserita	nei	“conte-
nuti	 grammaticali”,	 nella	 sezione	 “grammatica	 e	 lessico”	 o	 in	 “lessico	 e	
funzioni	comunicative”;	ciò	rende	difficoltosa	l’individuazione	da	parte	del	
docente.	 In	due	manuali,	 le	unità	sono	chiamate	“Lezioni”	oppure	più	 le-
zioni	sono	inserite	in	“moduli”.		

 
40 Da qui in poi, se non strettamente necessario ai fini dell’informazione resa, non verranno 
nominati i manuali poiché lo scopo di suddetta analisi è, come già ribadito, di avere una pano-
ramica sullo stato dell’arte e riflettere sui contenuti presenti nei manuali. 
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Nel	paragrafo	4.1.3.	si	analizzeranno	le	attività	di	fonetica	nei	ma-
nuali	di	italiano	L2/LS	e	si	offrirà	una	panoramica	sulla	situazione	attuale.	

2.1.2	Dati	sulle	attività	di	fonetica	nei	manuali	di	italiano	L2/LS	
In	questo	paragrafo	si	esaminerà	la	presenza/assenza	delle	attività	

di	pronuncia	nei	manuali	di	lingua	italiana	L2/LS.		
Venti	volumi	presentano	attività	fonetiche,	mentre	i	restanti	tredici	

no.	Dei	venti	che	contengono	 le	attività,	diciassette	 le	propongono	all’in-
terno	 del	 manuale,	 i	 tre	 rimanenti	 offrono	 la	 guida	 dell’insegnante,	
corredata	di	schede	fonetiche,	una	per	ogni	unità	(domanda	n.	10).	Il	grafico	
a	barre	(Fig.	42)	mostra	i	dati	incrociati	relativi	al	numero	di	manuali	per	
livello	di	competenza	linguistico-comunicativa.	Appare	evidente	che	la	pro-
nuncia	è	maggiormente	inserita	al	livello	A1,	infatti	si	riscontra	in	6	volumi,	
mentre	la	sua	presenza	si	riduce	sensibilmente	all’aumentare	dei	livelli	di	
competenza.			

	
Fig.	42:	Presenza	delle	attività	fonetiche	per	livello	di	competenza	nei	manuali	analizzati	

(grafico	autoprodotto)	

Nella	maggior	parte	dei	casi	(domanda	n.	12),	le	attività	si	trovano	
alla	fine	dell’unità	come	attività	separate	con	il	rischio	che	vengano	utiliz-
zate	esclusivamente	a	conclusione	dell’unità	o	dell’intero	corso.	Nel	grafico	
a	 barre	 (Fig.	 43)	 è	 possibile	 notare	 che	 all’aumentare	 del	 numero	 delle	
unità	diminuisce	il	numero	delle	attività.	12/20	volumi	si	mantengono	co-
stanti	nel	presentarle	fino	all’unità	5	(colore	verde	chiaro).		
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Fig.43:	Posizione	delle	attività	fonetiche	all’interno	delle	singole	unità	nei	volumi	analiz-

zati	(grafico	autoprodotto)	

Inoltre	(domanda	n.	13),	tra	i	manuali	risultati	privi	di	attività,	tre	
sono	corredati	della	guida	per	l’insegnante,	che	comprende,	per	ogni	unità,	
una	scheda	fonetica	corredata	da	attività,	per	un	minimo	di	10	a	un	mas-
simo	di	17,	per	i	diversi	aspetti	fonetico-fonologici.	Il	sillabo,	all'interno	dei	
manuali	aggiuntivi,	suddivide	le	attività	in:	intonazione	espressiva,	intona-
zione	della	domanda,	unione	sillabica,	accento	di	parola,	accento	grafico,	
percezione	e	grafia,	durata,	ritmo,	lettura,	imitazione,	discriminazione	e	si-
gnificato,	discriminazione	di	non-parole.	Nella	maggior	parte	delle	schede	
si	lavora	sui	2/3	degli	aspetti	inseriti	nel	sillabo.	Nella	tavola	sinottica	di	un	
altro	manuale,	invece,	compare	per	l'Unità	0	nella	colonna	relativa	alla	fo-
netica:	"ripasso	generale	di	intonazione	e	pronuncia",	ma	manca	evidenza	
dell'attività	tanto	nell'unità	del	manuale	quanto	nell’eserciziario.	In	un	al-
tro	manuale	ancora,	al	 livello	A1,	c'è	solo	una	scheda	esplicativa	alla	fine	
dell'unità,	con	indicati	i	suoni	più	difficili,	come	vengono	rappresentati	gra-
ficamente	in	italiano,	e	gli	orogrammi	corrispondenti.	Un	paio	di	manuali,	
che	 possiedono	 le	 attività	 di	 fonetica	 al	 loro	 interno,	 presenta	 anche	
nell’eserciziario	 alcune	 attività	 simili	 a	 quelle	 proposte	 nell’unità	 corri-
spondente.	In	alcuni	dei	volumi	che	presentano	le	attività	fonetiche	alla	fine	
dell’unità	si	trovano	sezioni	denominate	come	segue:	“pronuncia	e	grafia”,	
“suoni”	o	“fonetica”.	

Per	quanto	concerne	l’inserimento	delle	attività	di	fonetica	in	una	o	
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più	fasi	dell’unità	di	apprendimento	(domanda	n.	14),	si	conferma	la	loro	
totale	separazione	dalle	altre	attività	proposte	nelle	unità.	Soltanto	un’atti-
vità	all’interno	di	un	manuale	viene	inserita	in	un’unità	0	in	fase	di	sintesi,	
e	un	altro	manuale	organizza	l’unità	10	quasi	esclusivamente	su	aspetti	fo-
netici	(dialetti)	ma	non	rispetta	le	fasi	dell’unità	di	apprendimento.	Come	si	
vedrà	più	avanti,	in	alcuni	casi	si	evidenzia	una	coerenza	con	il	contenuto	
proposto	nell’unità.	

L’esiguo	 spazio	materiale	 dedicato	 alle	 attività	 fonetiche	 sembre-
rebbe	 proporle	 come	 esercitazioni	 aggiuntive	 (domanda	 n.	 15).	 Ciò	
potrebbe	 spiegare	 la	 limitata	attenzione	all'aspetto	 fonetico	 rispetto	alla	
grammatica,	al	lessico,	alla	cultura	e	al	compito.	In	un	manuale,	le	attività	
esplicitamente	di	pronuncia	 (non	 indicate	nel	 sillabo)	sono	poche	e	 solo	
due	nell'U8:	“raddoppiamento	fonosintattico”	e	“la	corretta	pronuncia”.	Le	
altre	4	unità	relative	a	enfasi	e	intonazione	parafonica	vengono	trattate	solo	
dal	punto	di	vista	morfosintattico.	Sarebbe	auspicabile	estendere	le	stesse	
attività	per	sviluppare	l’aspetto	fonetico.	

Si	è	inoltre	voluto	verificare	se	le	attività	fossero	coerenti	con	il	lessico	
e	 le	 funzioni	comunicative	proposti	nelle	singole	unità	(domande	n.	16	e	
18).		In	questo	caso	si	nota	che	le	attività	non	sempre	sono	coerenti	con	il	
lessico	proposto	all’interno	delle	rispettive	unità.	Nel	grafico	a	barre	(Fig.	
44)	la	maggior	parte	delle	attività	proposte	risulta	coerente	fino	all’unità	5,	
mentre	 all’aumentare	delle	unità	 la	 coerenza	diventa	parziale	o	 assente.	
Questi	dati	evidenziano	una	scarsa	attenzione	alla	ricerca	di	tecniche	e	con-
tenuti	validi	per	ogni	livello	e	per	tutta	la	durata	del	corso	di	lingua.		

	

	
Fig.	44:	Coerenza	delle	attività	con	il	lessico	proposto	nelle	singole	unità	nei	volumi	ana-

lizzati	(grafico	autoprodotto)	
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Si	 riportano	 alcuni	 esempi	 (domanda	 n.	 17)	 esplicativi	 della	 coe-
renza	tra	fonetica	e	lessico	rilevati	in	alcuni	manuali.	All’interno	dell’unità	
3	di	un	manuale	di	livello	A1	le	parole	cucina	/	cugina	sono	state	utilizzate	
in	un’attività	di	discriminazione	per	i	suoni	affricati	[ʧ,	ʤ],	pur	non	essendo	
state	precedentemente	presentate,	nonostante	fossero	adeguate	al	livello	
di	competenza.	Se	lo	scopo	fosse	concentrarsi	solo	sul	suono,	avrebbe	più	
senso	lavorare	con	le	“non-parole”,	in	modo	da	tralasciarne	il	significato	e	
la	memoria	ortografica	per	sviluppare	l’abilità	percettiva.	In	altri	manuali	è	
stato	riscontrato	che	le	attività	proposte	non	sono	coerenti	nemmeno	con	
il	 tema	generale	delle	unità.	Questa	parziale	 incoerenza	probabilmente	è	
legata	alla	difficoltà	di	progettazione	delle	attività	di	fonetica.	

La	stessa	modalità	operativa	è	stata	riscontrata	per	le	funzioni	co-
municative.	Il	grafico	(Fig.	45)	mostra	un	andamento	simile	della	coerenza	
con	le	attività	proposte	nell’unità.	Anche	qui,	all’aumentare	delle	unità	di-
minuisce	la	coerenza,	come	riscontrato	per	il	lessico.		

	
Fig.	45:	Coerenza	delle	attività	nei	manuali	con	le	funzioni	comunicative	proposte	nelle	

singole	unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	

Proseguendo	con	le	informazioni	aggiuntive	(domanda	n.	19),	in	un	
manuale	si	è	riscontrata	l’assenza	di	attività	che	consentano	di	sviluppare	
la	 competenza	 fonetico-fonologica	 utilizzando	 le	 funzioni	 comunicative.	
Per	 quanto	 concerne	 frasi	 o	 espressioni/segnali	 discorsivi,	 seppure	pre-
senti,	questi	non	possiedono	una	coerenza	interna.	Per	esempio,	per	una	
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stessa	tipologia	di	affermazioni,	esclamazioni	o	domande	non	sono	stati	uti-
lizzati	 lessico	 e	 funzioni	 presenti	 nelle	 unità.	 Un	 manuale,	 all’unità	 8	
propone	le	favole	con	il	discorso	diretto.	Tutta	l’unità	è	stata	incentrata	sul	
passaggio	dal	discorso	diretto	a	quello	indiretto.	I	testi	proposti	per	le	atti-
vità	 di	 pronuncia	 e	 grafia	 non	 prevedono	 questo	 importante	 passaggio	
nella	lettura	espressiva,	ma	solo	ascolto	e	lettura	senza	particolari	indica-
zioni.	

L’indagine	sulla	presenza	delle	attività	di	ascolto	e	discriminazione	
di	suoni	e	coppie	minime	(domanda	n.	20)	è	riassunta	nel	grafico	(Fig.	46)	
che	mostra	non	solo	la	discontinuità	della	tipologia	di	attività	proposte,	ma	
anche	(come	già	notato	in	precedenza)	la	tendenza	del	numero	delle	stesse	
a	diminuire	all’aumentare	del	numero	delle	unità	del	manuale.	In	questo	
caso,	i	picchi	più	alti	si	hanno	tra	l’unità	4	e	la	6.		

	
Fig.	46:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	discriminazione	di	suoni	e	coppie	minime	nei	

manuali	proposti	nelle	singole	unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	

In	più	unità	di	diversi	volumi,	si	trovano	prevalentemente	discrimi-
nazione	di	suoni	ma	senza	l’utilizzo	di	coppie	minime	(domanda	n.	21).	Per	
esempio,	 tra	vocale	aperta	o	chiusa	 [e,	ɛ]	e	 [o,	ɔ],	 [k]	e	 [ʧ],	 [g]	e	 [ʤ],	 [ɲ]	
palatale	e	[ŋ]	velare,	tra	[l]	e	[ʎ]	palatale,	[sk]	e	[ʃ],	[s]	e	[z],	[ʦ]	e	[ʣ].	Un	
altro	volume	propone	coppie	minime	per	discriminare	le	opposizioni	con-
sonantiche	in	punti	diversi	all’interno	delle	parole.	In	altri	casi	è	presente	
la	 discriminazione	dell'accento	 con	non-parole	 o	 dell'articolazione	di	 un	
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suono.	
Per	quanto	riguarda	 le	attività	di	ascolto	e	 ripetizione	normale	di	

frasi	(domanda	n.	23)	il	numero,	oltre	ad	essere	inversamente	proporzio-
nale,	 come	 in	 figura	n.	46,	decresce	 regolarmente.	 Inoltre,	nella	maggior	
parte	dei	volumi	si	dà	maggior	rilievo	alla	ripetizione	di	parole,	senza	con-
siderare	gli	aspetti	prosodici	della	lingua	(Fig.	47).		

	
Fig.	47:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	ripetizione	normale	di	frase	nelle	singole	unità	

nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	

Osservando	più	attentamente	le	attività	proposte	(domanda	n.	23),	
all’interno	di	alcune	unità	si	chiede	di	ripetere	parole,	e	non	frasi,	oppure	si	
propone	un	solo	esercizio	di	ripetizione	dopo	l’ascolto.	In	altri	casi,	la	con-
segna	suggerisce	la	lettura	e,	successivamente,	la	verifica	dell'intonazione	
tramite	l'ascolto	(caso	molto	frequente).	Più	volte	si	rileva	che	la	ripetizione	
avviene	leggendo	il	testo	precedentemente	completato.	Un	volume,	invece,	
propone	oltre	alla	ripetizione	di	parole,	quella	di	filastrocche	e	di	scioglilin-
gua.	

Le	attività	di	ascolto	e	ripetizione	di	frasi	in	modalità	regrediente41	
(domanda	 n.	 24)	 sono	 presenti	 soltanto	 nelle	 schede	 fonetiche	 inserite	
nella	guida	dell’insegnante	a	corredo	del	corrispettivo	volume.		Quando	se	
ne	rileva	l’assenza	(domanda	n.	25),	risulta	evidente	che	le	autrici	si	sono	

 
41 La ripetizione in modalità regrediente verrà trattata nel par 4.2.2.1. relativo a tecniche e attività 
sull’intonazione. 
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focalizzate	maggiormente	su	altri	aspetti.	
Le	attività	di	ascolto	e	discriminazione	della	fonotassi	(domanda	n.	

26	-	Fig.	48)	riguardano	maggiormente	l’affricazione	(colore	blu)	e	i	gruppi	
consonantici	(colore	giallo).	Si	evidenziano	due	soli	casi	di	cogeminazione	
(colore	rosso).	

	
Fig.	48:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	discriminazione	della	fonotassi	nelle	singole	

unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	
	
Inoltre	(domanda	n.	27),	dall’analisi	emerge	che	alcuni	volumi	pre-

sentano	i	seguenti	suoni:	[ʧ,	ʃ,	sk],	[ʎ],	[ɲ]	e	[ʧ,	ʤ]	solo	in	due	o	tre	unità.	
Due	volumi	aggiungono	anche	[ʦ,	ʣ]	e	un	altro	i	suoni	[kw,	gw].	Un	altro	
ancora	contiene	i	gruppi	consonantici	[sp,	st,	sk]	in	attività	di	percezione	e	
grafia.	Un	volume	tratta	la	discriminazione	di	non-parole	contenenti	affri-
cate	e	geminate	intrinseche	affrontate	in	merito	al	punto	di	articolazione.	

Per	quanto	 riguarda,	 invece,	 ascolto	e	 ripetizione	per	 la	 fonotassi	
(domanda	n.	28	–	Fig.	49),	 l’attività	compare	nelle	guide	per	l’insegnante	
prevalentemente	per	l’affricazione	(colore	blu)	e	per	i	gruppi	consonantici	
(colore	giallo).	Le	attività	di	ripetizione	per	la	cogeminazione	risultano	as-
senti	anche	in	queste.	
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Fig.	49:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	ripetizione	per	la	fonotassi	nelle	singole	unità	

nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)		

	Da	un’attenta	lettura	(domanda	n.	29)	della	consegna	di	un’attività	
per	l’affricazione	di	[ʧ,	ʤ],	emerge	la	richiesta	di	ripetere	le	parole	conte-
nute	in	un	testo	facendo	attenzione	ai	due	suoni.	Non	si	propone,	però,	di	
ascoltarli	anche	se	c'è	l'icona	della	traccia	audio;	la	ripetizione,	quindi,	sem-
brerebbe	avvenire	prima	della	discriminazione.	La	consegna	poco	chiara,	
in	 questo	 caso,	 non	 agevolerebbe	 la	 comprensione	 di	 come	 si	 dovrebbe	
svolgere	l’attività.	La	consegna	di	un’altra	attività	suggerisce	la	ripetizione	
a	coppie	senza	ascolto.	Sembrerebbe	una	tecnica	poco	ortodossa,	poiché	la	
prima	presuppone	il	secondo.	

Per	 le	 attività	di	ascolto	e	discriminazione	dei	 tratti	prosodici	 (ac-
cento	di	parola,	accento	grafico,	durata	di	sillaba,	ritmo,	legami	tra	parole	
(unione	sillabica),	intonazione	della	frase	dichiarativa,	esclamativa,	inter-
rogativa	e	intonazione	espressiva)	(domanda	n.	30),	prevale	l’intonazione	
espressiva	in	molte	unità	(Fig.	50).	I	tre	volumi	aggiuntivi	con	le	schede	di	
fonetica	 dedicano	 molto	 spazio	 alla	 discriminazione	 dell’intonazione	
espressiva.	L’intonazione	della	domanda	viene	spesso	messa	a	confronto	
con	le	affermazioni	o	 le	esclamazioni;	 infatti,	 l’attività	di	discriminazione	
della	prosodia	si	rileva	in	quantità	maggiore	dopo	l’intonazione	espressiva.	
Tutti	gli	altri	aspetti	compaiono	prevalentemente	nelle	schede	fonetiche.	
La	discriminazione	sulla	durata	sillabica,	 invece,	 risulta	assente	 in	 tutti	 i	
manuali.			
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Fig.	50:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	discriminazione	dei	tratti	prosodici	nelle	sin-

gole	unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	

L’intonazione	delle	 frasi	dichiarative,	 interrogative	ed	esclamative	
richiede	un	discorso	a	parte	(domanda	n.	31).	In	alcune	unità	l’ascolto	e	la	
discriminazione	riguardano	sia	le	frasi	dichiarative	sia	quelle	interrogative	
poiché	il	discrimine	è	proprio	tra	curva	intonativa	dichiarativa	e	interroga-
tiva;	 in	altre,	 invece,	 il	discrimine	è	relativo	al	significato	corrispondente	
all'intonazione	o	alla	forza	articolatoria	dell'espressione.	In	poche	attività	
esso	 avviene	 tra	 affermazioni,	 domande	 ed	 esclamazioni.	 Per	 quanto	 ri-
guarda	l’intonazione	espressiva,	spesso	nella	consegna	si	chiede	prima	di	
leggere	e	poi	di	 ascoltare,	oppure	di	 leggere	e	 sottolineare	 le	parole	 che	
marcano	l'intonazione	e	successivamente	di	verificarla	ascoltando.	Nel	sil-
labo	 di	 un	 manuale	 si	 esplicita	 l’argomento	 “l'intonazione	
dell'affermazione,	 della	 domanda	 e	 dell'esclamazione”,	 ma	 la	 consegna	
dell’attività	all’interno	dell’unità	corrispondente	non	rispecchia	quanto	in-
serito	 nella	 tavola	 sinottica.	 Le	 guide	 dell’insegnante	 presentano	
l'intonazione	 espressiva	 e	 le	 attività	 di	 discriminazione	 all'inizio	 di	 ogni	
scheda;	 propongono,	 inoltre,	 l’accento	 di	 parola	 e	 l’accento	 grafico	 nella	
maggior	parte	di	esse.	

Ai	livelli	elementari,	in	generale,	vengono	proposti	esercizi	di	discri-
minazione	 tra	 dichiarativa,	 interrogativa	 ed	 esclamativa.	 Ai	 livelli	
intermedi	sono	maggiormente	presenti:	a.	attività	di	ripetizione	di	risposte	
esclamative	(caspita,	che	bello,	mi	dispiace,	beati	voi,	ah	però,	peccato!),	se-
gnali	 discorsivi	 (allora...,	 eh	 sì...,	 ah,	 però!,	 ehm...	 ah,	 sì!...),	 sorpresa	 o	
incitazione,	sorpresa	o	interesse,	accordo	o	disaccordo;	b.	attività	di	discri-
minazione	 di	 frasi	 che	 esprimono	 sorpresa,	 interesse	 o	 delusione,	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

138 
 

esclamazioni	e	domande,	 consigli	o	 istruzioni,	 accento	di	parola,	 interie-
zioni	 (Boh!,	 Cavolo!,	 Ma	 scherzi?,	 Accidenti!,	 Beh...,	 Magari!	 etc...)	 con	
tecniche	di	ascolto,	riordino	e	abbinamento	al	significato.	Un	volume	pro-
pone	per	il	livello	B2	un’attività	per	la	"lettura	fluida"	cerchiando	i	gruppi	
di	parole,	l’ascolto	di	una	poesia	di	E.	Montale	per	confrontarla	con	la	pro-
pria	 lettura,	 l’individuazione	 della	 differenza	 tra	 senso	 letterale	 e	 ironia	
senza	ascolto;	l’ascolto	e	la	scrittura	dell'accento	grafico	(la/là,	da/dà,	si/sì,	
e/è,	ne/né,	se/sé)	e	l’inserimento	dell'accento	sulla	vocale	aperta	è	e	chiusa	
é	al	fine	di	individuarne	le	differenze.	Un	volume	presenta	un’attività	di	in-
serimento	 della	 punteggiatura	 e	 di	 completamento	 di	 frasi	 per	 indicare	
affermazione,	esclamazione	o	domanda.	Utilizzare	una	sola	volta	le	tecni-
che	di	lettura,	di	scrittura	dell’accento	grafico	e	della	punteggiatura	durante	
lo	svolgimento	di	un	corso	di	lingua	di	livello	intermedio-alto	sembrerebbe	
riduttivo	 e	 limitante,	 poiché	 l’apprendimento	 di	 tali	 aspetti	 non	 solo	 ri-
chiede	una	pratica	continua	e	costante,	ma	necessita	di	un	lavoro	graduale	
sin	dalle	prime	fasi	di	esposizione	alla	lingua	seconda.		

Per	quanto	riguarda	l’ascolto	e	la	ripetizione	dei	tratti	prosodici	(do-
manda	n.	32),	dall’analisi	emerge	una	situazione	simile	a	quella	precedente.	
Il	 grafico	 a	 barre	 (Fig.	 51)	 mostra	 come	 la	 ripetizione	 dell’intonazione	
espressiva	 sia	 la	più	 frequente,	 seguita	da	quella	 interrogativa,	 a	 volte	 a	
contrasto	con	la	dichiarativa.	Rispetto	alle	attività	di	discriminazione,	le	at-
tività	di	ripetizione	sono	ridotte,	così	come	il	numero	dei	manuali	che	 le	
hanno	inserite.		
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Fig.	51:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	ripetizione	dei	 tratti	prosodici	nelle	singole	
unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	

Inoltre,	 si	 evidenzia	 che	 (domanda	 n.	 33)	 un	 esercizio	 all’interno	
dell’unità	di	un	manuale	contiene	solo	due	frasi	interrogative	e	due	dichia-
rative.	 Sembrerebbe	 non	 essere	 sufficiente	 per	 approfondire	 la	 pratica	
intonativa.	Tra	gli	elementi	espressivi	si	trovano:	enfasi,	puntini	di	sospen-
sione,	segnali	discorsivi	e	intonazione	delle	emozioni.	Un	manuale,	in	due	
unità,	presenta	più	drammatizzazione	che	ripetizione.	Non	essendo	stato	
creato	un	apposito	item	nella	scheda	di	analisi,	l’individuazione	e	la	ripeti-
zione	della	pausa	sono	state	inserite	nel	ritmo.	

Per	quanto	riguarda	le	attività	di	ascolto	e	grafia	(dettato,	riempire	
gli	spazi)	(domanda	n.	34),	le	attività	sono	più	frequenti,	forse	perché	rite-
nute	 le	 più	 semplici	 per	 allenarsi	 sulla	 pronuncia	 e	 anche	 le	 meno	
dispendiose	in	termini	di	tempi	di	progettazione	(Fig.	52).		

	
Fig.	52:	Presenza	delle	attività	di	ascolto	e	grafia	(dettato,	riempire	gli	spazi)	nelle	singole	

unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	autoprodotto)	

Nella	maggior	parte	dei	casi	(domanda	n.	35)	la	richiesta	prevalente	
all’interno	delle	 consegne	è	di	 completare	parole	 e	 frasi	 con	 suoni	man-
canti:	consonanti	scempie	e	geminate,	sonorità	o	suoni	specifici	affrontati	
precedentemente.	In	una	sola	unità	di	un	volume	viene	proposto	di	scrivere	
intere	frasi.	Un	volume	presenta	la	discriminazione	di	suoni	al	livello	B1;	
sarebbe	auspicabile	che	attività	di	questo	tipo	venissero	proposte	a	partire	
dal	livello	A1	per	stimolare	la	percezione	dei	suoni	che	creano	maggiori	dif-
ficoltà.	 La	 consegna	 di	 un	 esercizio,	 all’interno	 dell’unità	 4	 di	 un	 altro	
volume,	chiede	all’apprendente	di	leggere	la	frase	e	di	sottolineare	il	suono.	
Poiché	le	frasi	mancano	dell’ascolto,	la	consegna	sembrerebbe	incompleta,	
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mentre	 l’attività	 di	 ambiguo	 svolgimento.	 In	 un	 altro	 volume,	 a	 volte,	
l’ascolto	è	successivo	alla	scrittura	e	utilizzato	solo	per	la	verifica.	

Per	le	attività	di	scrittura	–	rapporto	tra	pronuncia	e	grafia	(riempire	
spazi	vuoti	senza	ascolto)	(domanda	n.	36),	sono	pochissimi	i	volumi	che	le	
propongono,	al	massimo	quattro	di	essi	per	l’unità	4.	Per	quanto	quest’at-
tività	possa	rivelarsi	più	difficile,	in	realtà	è	molto	utile	per	testare	anche	la	
memoria	dell’apprendente	(Fig.	53).	

	
Fig.	53:	Presenza	delle	attività	di	scrittura	–	rapporto	pronuncia	e	grafia	(riempire	gli	spazi	

vuoti	 senza	 ascolto)	 nelle	 singole	 unità	 nei	 volumi	 analizzati	 (grafico	 autopro-
dotto)	

Si	riportano	alcuni	esempi	(domanda	n.	37)	per	comprendere	come	
vengono	proposte	le	attività.	In	un	volume,	oltre	al	completamento	di	pa-
role	 che	 contengano	 le	 doppie	 o	 il	 tratto	 distintivo	 sordo/sonoro,	 si	
trovano:	la	d	eufonica	e	le	parole	polisillabiche	con	pronomi	diretti,	 indi-
retti	e	combinati,	i	monosillabi	che	hanno	doppio	valore	grammaticale,	la	
ricostruzione	di	parole	attraverso	le	sillabe	messe	in	disordine	e	le	interie-
zioni.	 In	 un	 altro	 volume	 viene	 richiesto	 di	 inserire	 la	 punteggiatura	 e	
l’accento,	in	un	altro	l’h,	dove	necessario,	e	in	un	altro	ancora	le	parole	man-
canti	sotto	forma	di	indovinello.	

Le	attività	di	lettura	(domanda	n.	38)	finalizzate	esclusivamente	allo	
sviluppo	 della	 competenza	 fonetico-fonologica	 sono	 maggiormente	 pre-
senti	nell’unità	6	in	dieci	volumi	(Fig.	54).		
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Fig.	54:	Presenza	delle	attività	di	lettura	nelle	singole	unità	nei	volumi	analizzati	(grafico	

autoprodotto)	

Tra	le	modalità	di	lavoro	proposte	(domanda	n.	39)	se	ne	trovano	
varie:	a.	leggere	e	controllare	la	propria	pronuncia	dopo	aver	ascoltato	la	
traccia;	b.	 leggere	ad	alta	voce	più	volte	 la	 filastrocca	o	 lo	scioglilingua	e	
ripetere	senza	guardare;	c.	leggere	solo	parole	o	frasi	semplici	e	isolate,	non	
inserite	in	un	contesto.	Nella	maggior	parte	dei	casi,	quando	viene	chiesto	
di	leggere	e	di	confrontare	la	propria	produzione	con	quella	ascoltata	nella	
traccia,	si	suggerisce	di	avvicinare	la	propria	lettura	a	quella	della	traccia	
audio	del	manuale,	ma	non	 vengono	 fornite	 indicazioni	 su	 come	miglio-
rarne	gli	aspetti	prosodici.	Varie	sono	le	letture,	generalmente	di	brevi	frasi,	
su	enfasi	 e	 intonazione	espressiva.	 In	due	 casi,	 la	 lettura	proposta	viene	
sfruttata	per	individuare	alcuni	suoni	attraverso	il	noticing.	Solamente	nei	
volumi	aggiuntivi,	con	le	schede	fonetiche,	si	esplicitano	gli	obiettivi	della	
lettura	di	un	testo.	Gli	apprendenti	devono	prestare	attenzione	alla	pronun-
cia	dei	suoni,	alla	geminazione	consonantica	(durata),	all'intonazione,	alle	
pause,	al	ritmo	e	all’accento	utilizzando	le	seguenti	tecniche:	a.	la	lettura	a	
voce	alta;	b.	la	lettura,	cerchiando	i	gruppi	di	parole,	per	individuare	pause,	
ritmo	e	accento;	c.	la	lettura	e	l’inserimento	di	parole	in	un	testo	per	discri-
minarne	il	significato.	

Per	quanto	riguarda	le	attività	pratico-articolatorie	(movimento	del	
corpo,	 immagine	del	cavo	orale	(orogramma)	e	descrizione	articolatoria,	
propriocezione,	 drammatizzazione,	 scioglilingua)	 (domanda	 n.	 40),	 esse	
vengono	proposte	solo	in	un	volume	e,	delle	cinque	indagate,	ne	ritroviamo	
solo	due:	drammatizzazione	e	 scioglilingua,	 rispettivamente	 in	quattro	e	
due	unità,	come	mostrato	nel	grafico	che	segue	(Fig.	55).		
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Fig.	55:	Presenza	delle	attività	pratico-articolatorie	nelle	singole	unità	nei	volumi	analiz-

zati	(grafico	autoprodotto)	
	

	Si	segnala	che	(domanda	n.	41)	gli	scioglilingua	vengono	proposti	
nella	sezione	eserciziario.	Uno	di	essi	è	da	ascoltare,	completare	e	ripetere.	
Per	quanto	riguarda	la	drammatizzazione,	vengono	proposti	due	compiti	
finali	interessanti.	Uno,	relativo	alla	creazione	di	una	pubblicità,	suggerisce	
agli	apprendenti	di	prestare	attenzione	all’intonazione	e	alla	gestualità;	l’al-
tro	 riguarda	 la	 scrittura	 e	 l’interpretazione	 di	 una	 scena	 di	 un	 copione	
teatrale.	

Le	attività	con	le	canzoni	per	ascoltare,	scrivere	e	pronunciare	(do-
manda	n.	42)	sono	assenti.	In	una	sola	unità	di	un	manuale	è	presente	una	
strofa	di	una	canzone	di	Pino	Daniele	per	la	quale	si	chiede	agli	apprendenti	
di	 ricercarla	 su	 Internet	 e	 di	 cantarla	 in	 autonomia.	 Il	 manuale	 Nuovo	
Espresso	Canzoni,	collegato	ai	volumi	presi	in	esame,	contiene	attività	il	cui	
scopo	non	è	fonetico,	ma	di	comprensione	del	testo	(abilità	di	ascolto),	di	
sviluppo	delle	funzioni	comunicative,	del	lessico	e	della	cultura	(domanda	
n.	43).	

In	31	volumi	risulta	assente	l’uso	delle	nuove	tecnologie	per	la	fone-
tica	(domanda	n.	44).	Solo	due	di	essi	contengono	il	QRCode	(domanda	n.	
45),	ma	esclusivamente	per	ascoltare	suoni,	parole	e	frasi	o	per	guardare	il	
video	proposto	 all’inizio	o	 alla	 fine	di	 ogni	unità.	Qualche	 altro	manuale	
possiede	 la	versione	digitale	su	myLIM	o	mebook,	 il	CD	per	ascoltare	gli	
audio	 in	 formato	mp3	o	 il	DVD	per	 il	 libro	 interattivo.	 Sulla	piattaforma	
i.d.e.e.it	è	possibile	riascoltare	le	tracce	audio	rallentate.	Poiché	la	presenza	
delle	nuove	tecnologie	non	è	a	scopo	fonetico,	ma	per	lo	sviluppo	dell’abi-
lità	 di	 ascolto,	 i	 volumi	 che	 le	 utilizzano	 non	 sono	 stati	 considerati	 nel	
computo	dei	dati	(domanda	n.	46).	
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Anche	le	espansioni	online	dei	manuali	per	lo	sviluppo	della	fonetica	
sono	assenti	(domanda	n.	48).	Dall’indagine	è	emerso	che	il	sito	web	della	
casa	editrice	Loescher	offre	risorse	di	fonetica	per	livello	(totale	18	attività)	
non	legate	a	un	manuale	specifico.	

In	 questo	 paragrafo	 è	 stata	 fornita	 una	 panoramica	 dello	 stato	
dell’arte	sulle	attività	di	fonetica	nei	manuali	di	italiano	L2/LS.	Complessi-
vamente,	 si	 può	 affermare	 che	 la	 loro	 presenza	 è	 aumentata	 rispetto	 a	
prima	della	pubblicazione	del	Profilo	della	Lingua	Italiana	(2010)	e	che	la	
qualità	potrebbe	essere	ulteriormente	perfezionata	dagli	autori	seguendo	i	
suggerimenti	offerti	nel	Volume	Complementare	del	QCER	(2020).	In	totale,	
tre	sono	 i	manuali	 in	cui	è	stata	 inserita	un’ampia	e	costante	quantità	di	
attività.	Di	essi,	però,	solo	uno	si	dimostra	totalmente	coerente	nei	conte-
nuti	 e	 ampio	 nella	 varietà	 di	 attività	 in	 proporzione	 a	 tutti	 gli	 aspetti	
fonetico-fonologici	della	lingua.	Questo	dato	ci	permette	di	affermare	con	
una	certa	sicurezza	che	è	necessario	essere	molto	competenti	nella	disci-
plina	per	offrire	materiale	di	qualità.		
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3	Le	attività	di	fonetica:	metodi	e	tecniche		
Secondo	quanto	suggerito	nel	QCER	(2002),	nel	QCER-Volume	Com-

plementare	 (2020)	 e	 nel	 Profilo	 della	 Lingua	 Italiana	 (2010),	 sarebbe	
opportuno	sviluppare	 la	competenza	 fonetico-fonologica	sin	dai	primi	 li-
velli.	In	particolare,	non	bisognerebbe	trascurare	gli	aspetti	prosodici	della	
lingua	(accento,	ritmo,	intonazione);	con	l’avanzare	della	competenza	lin-
guistico-comunicativa,	 anche	 gli	 aspetti	 fonosintattici,	 come	 la	
cogeminazione,	 dovrebbero	 essere	 introdotti.	 L’attenzione	 ai	 suoni	 an-
drebbe	posta	sin	dall’inizio,	con	gradualità,	man	mano	che	gli	apprendenti	
si	prestano	ad	incontrarli.	Sarebbe	più	indicato	utilizzare	il	lessico	e	le	fun-
zioni	 comunicative	presenti	nelle	unità.	Ciò	permetterebbe	ai	discenti	di	
acquisire	la	competenza	linguistico-comunicativa	in	modo	globale	e	inte-
grato.	Tenendo	a	mente	le	indicazioni	nazionali	ed	europee	e	conoscendo	
le	tecniche	didattiche,	sarà	poi	possibile	essere	creativi	e	preparare	mate-
riale	ad	hoc,	in	base	agli	specifici	bisogni	degli	apprendenti.	

3.1	 Il	 sillabo	 per	 la	 competenza	 fonetico-fonologica	 nei	manuali	 di	
italiano	L2/LS		

Prima	di	descrivere	e	mostrare	le	attività	fonetiche	presenti	nei	ma-
nuali	 e	 di	 affrontarne	 la	 progettazione	 e	 la	 creazione	 (dal	 §4.2.2),	 è	
necessario	 partire	 dal	 sillabo.	 Esso	 agevola	 gli	 autori	 nel	 collegare	 gli	
aspetti	della	 fonetica	ai	contenuti	presenti	nelle	unità	del	manuale	e	allo	
sviluppo	delle	competenze	e	delle	abilità.	Potrebbe	non	essere	possibile	né	
necessario	 che	 ciò	avvenga	 sempre.	Al	docente	e	all’autore	dei	materiali	
spetta	il	compito	di	decidere	come,	quando	e	perché	soffermarsi	su	alcuni	
tratti	anziché	su	altri.	Ciò	che	è	certo	è	che	la	competenza	fonetico-fonolo-
gica	sorregge	la	percezione	e	la	produzione.	Non	solo,	una	tavola	sinottica	
completa	è	il	primo	passo	perché:	1.	nel	manuale	venga	dato	il	giusto	valore	
alla	pronuncia;	2.	 il	docente	 che	 lo	utilizza	 svolga	 le	 attività	 con	più	 fre-
quenza	 perché	 collegate	 allo	 sviluppo	 di	 abilità,	 strutture	 e	 funzioni	
comunicative;	 3.	 gli	 apprendenti	 siano	 sensibilizzati	 all’importanza	della	
pronuncia;	4.	gli	apprendenti	migliorino	consapevolmente	e	gradualmente	
maturando	anche	una	maggiore	motivazione.	

In	questa	sede	viene	utilizzato	come	esempio	principale	il	manuale	
quiitalia.it	livello	elementare,	che	propone	il	sillabo	sia	nel	manuale	di	lin-
gua	 sia	 nella	 guida	 per	 l’insegnante;	 in	 quest’ultima	 si	 riportano	
esclusivamente	contenuti	di	fonetica.	Come	si	può	notare	dalla	figura	56,	i	
contenuti	di	 lingua,	 inseriti	chiaramente	in	base	a	funzioni	comunicative,	
strutture	grammaticali,	lessico,	cultura	e	tipologie	testuali,	vengono	ripro-
posti	 con	un	 focus	 sulla	 fonetica	 (Fig.	57)	 separando	gli	 aspetti	 su	cui	 si	
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lavorerà	all’interno	del	manuale.	Mettendo	a	confronto	le	due	tavole	sinot-
tiche,	è	evidente	il	richiamo	alle	strutture	trattate	nel	manuale	di	lingua.	Ad	
esempio,	i	saluti	vengono	affrontati	individuando	l’intonazione	espressiva	
per	gli	stati	d’animo,	le	domande	parziali	(es.:	“Di	dove	sei?”)	per	lavorare	
sul	riconoscimento	della	domanda	e	l’accento	di	parola	per	apprendere	la	
posizione	dell’accento	nel	lessico	delle	nazioni,	etc.	In	questo	modo	appare	
chiaro	ed	evidente	che	i	tratti	fonetico-fonologici	sono	inseriti	in	contesti	
linguistico-comunicativi	ben	precisi.	

	
Fig.	56:	Sillabo	di	quiitalia.it.	-	livello	elementare:	unità	1,	p.	VI	

	

	
Fig.	 57:	 Sillabo	 della	 guida	 per	 l’insegnante	 per	 gli	 aspetti	 fonetico-fonologici:	 unità	 1	

(fonte:	adattato	da	quiitalia.it	livello	elementare	-	guida	per	l’insegnante,	p.	93)	

Nel	caso	appena	mostrato,	 i	due	sillabi	sono	separati,	ma	sarebbe	
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auspicabile	che	in	futuro	ne	esistesse	solo	uno	all’interno	del	manuale	dello	
studente	completo	di	attività	di	fonetica	per	ogni	unità.	I	motivi	per	cui	ci	si	
augura	ciò	sono	prevalentemente	tre:	1.	la	“forma	è	sostanza”	e	inserire	le	
attività	all’interno	del	manuale	di	lingua	agevolerebbe	sia	gli	insegnanti	sia	
i	discenti;	2.	gli	apprendenti,	se	lo	desiderassero,	potrebbero	ritornare	sui	
contenuti,	riascoltare	le	tracce	e	allenarsi	in	autonomia,	e	sarebbero	incen-
tivati	a	migliorare	la	propria	percezione	e	produzione;	3.	la	percezione	non	
solo	dovrebbe	essere	sviluppata	maggiormente	ai	primi	 livelli	di	compe-
tenza	linguistico-comunicativa,	soprattutto	se	gli	apprendenti	provengono	
da	lingue	tipologicamente	distanti,	ma	andrebbe	continuamente	e	costan-
temente	allenata	per	raggiungere	una	buona	fluenza	e	un	elevato	grado	di	
comprensione	e	comprensibilità.	

Nei	paragrafi	seguenti	si	tratterà	di	come	proporre	attività	in	coe-
renza	con	i	contenuti	delle	unità.			

3.2	Percezione,	discriminazione	e	produzione	
Prima	di	 procedere	 con	 le	 attività	 e	 le	 tecniche,	 è	 necessaria	 una	

breve	specifica	su	che	cosa	significhi	percepire	e	che	cosa	discriminare,	al	
fine	di	 rendere	univoca	 la	 comprensione	di	quanto	 seguirà.	 Il	 dizionario	
Treccani	al	definisce	il	lemma	percepire	così:		
	

percepire	v.	 tr.	 [dal	 lat.	percipĕre,	 der.	 di	capĕre	"prendere"	 (con	
mutamento	di	coniug.	analogo	a	concepire),	col	pref.	per-¹]	(io	perce-
pisco,	tu	percepisci,	ecc.).	 -	1.	a.	[acquistare	coscienza	di	una	realtà	
attraverso	stimoli	sensoriali:	p.	un	odore,	un	suono]	≈	avvertire,	di-
stinguere,	 sentire.	 ⇓	 fiutare,	 vedere,	 udire.	 (Treccani.it.	 s.v.	
percepire)	
	
Alla	voce	discriminare	riporta:	

	
discriminare	v.	tr.	[dal	lat.	discriminare,	der.	di	discrimen	«separa-
zione»,	 da	discernĕre	«separare»]	 (io	 discrìmino,	 ecc.).	
–	1.	Distinguere,	 separare,	 fare	 una	 differenza:	la	 storia	...	non	 può	
d.	i	fatti	in	buoni	e	cattivi	(B.	Croce).	In	elettronica,	separare	un	se-
gnale	 da	 un	 altro	 (v.	discriminatore,	 n.	 2).	 Ant.	 o	 raro,	 separare	 i	
capelli	con	la	scriminatura.	(Treccani.it.	s.v.	discriminare)	

	
In	entrambi	i	casi,	la	prima	definizione	aiuta	a	comprendere	che	tra	

percezione	e	discriminazione	esiste	una	certa	gradualità.	Nel	primo	caso	si	
allena	l’orecchio	a	sentire	e	a	riferire	ciò	che	ode,	nel	secondo,	invece,	a	di-
stinguere	tra	due	o	più	suoni	percepiti,	concentrandosi	sul	miglioramento	
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della	percezione.	Ciò	si	riferisce	non	solo	ai	singoli	suoni,	ma	anche	a	tutti	i	
tratti	che	si	possono	percepire	e	discriminare	in	una	lingua	(es.:	quelli	pro-
sodici).	Questi	dovrebbero	essere	i	principali	obiettivi	dell’apprendimento,	
al	fine	di	rendere,	da	un	lato,	lo	svolgimento	delle	attività	più	semplice	e,	
dall’altro,	di	imparare	a	crearle,	sia	per	soddisfare	i	bisogni	degli	appren-
denti	sia	per	offrire	una	varietà	di	stimoli.	

3.2.1	L’intonazione		
L’intonazione	è	di	due	tipi:	una	parafonica,	o	espressiva,	che	serve	

agli	italiani	per	esprimere	stati	d’animo,	sentimenti,	emozioni,	ironia,	sar-
casmo,	 etc.,	 e	 una	 legata	 alle	 curve	 intonative	 della	 domanda,	
dell’affermazione	 e	 dell’esclamazione.	 La	 percezione	 dell’intonazione	
espressiva	generalmente	avviene	attraverso	l’ascolto	di	frasi	o	dialoghi	e	
l’abbinamento	di	espressioni	ascoltate	a	emoticon,	immagini	o	definizioni	
(triste,	 felice,	 ironico,	 etc.)	 secondo	 il	 livello	di	 competenza	 appropriato.	
Come	suggerisce	Santeusanio,	“in	questo	modo	gli	SS	imparano	a	ricono-
scere	che	nella	comunicazione	autentica	gli	stati	d’animo	possono	essere	
interpretati	non	solo	a	partire	dal	contesto	semantico,	ma	anche	da	quello	
prosodico	e	intonativo”	(2011:	90).	La	figura	che	segue	(Fig.	58)	mostra	di-
verse	 attività	 il	 cui	 scopo	 è	 insegnare	 agli	 apprendenti	 a	 riconoscere	
l’intonazione	espressiva	sin	dalle	prime	lezioni	di	lingua.	Nell’attività	della	
figura	58c,	in	particolare,	viene	chiesto	agli	apprendenti,	dopo	aver	ascol-
tato	il	dialogo,	di	sottolineare	le	frasi	che	esprimono	sorpresa.	

	
a.	Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.	96	
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b.	Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.	96	

	
c.	Livello	A1-A2.	Scheda	2	pag.	99	

	
d.	Livello	A1-A2.	Scheda	2	pag.99	

Fig.	58:	Esempi	di	 attività	 sull’intonazione	espressiva	 (fonte:	quiitalia.it	A1/A2	–	guida	
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dell’insegnante)	

Nella	figura	59	(Fig.	59)	si	propone	agli	apprendenti	di	riconoscere	
lo	stato	d’animo	(Fig.	59a)	e	la	forza	con	cui	viene	espresso	(Fig.	59c)	o	le	
pause	per	esprimerlo	(Fig.	59b).	

	
a.	Livello	B1.	Scheda	1	pag.92	

	
b.	Livello	B1.	Scheda	2	pag.	95	
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c.	Livello	B1.	Scheda	5	pag.	105	

Fig.	59:	Esempi	di	attività	sull’intonazione	espressiva	(fonte:	quiitalia.it	B1	–	guida	dell’in-
segnante)	

Nell’attività	rappresentata	dalla	figura	60a	(Fig.	60a)	l’apprendente	
viene	invitato	a	riconoscere	lo	stato	d’animo	(il	lessico	utilizzato	è	adeguato	
al	livello	B2	e	coerente	con	le	rispettive	unità	in	cui	viene	proposto),	a	scri-
vere	le	espressioni	di	stupore	ascoltate	(Fig.	60b),	a	esprimere	lo	stupore	
sulla	base	di	ciò	che	ascolta	(Fig.	60c)	o	addirittura	a	contare	le	espressioni	
positive	o	negative	che	sente	(Fig.	60d).	

	 	
a.	Livello	B2.	Scheda	1	pag.	84		
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b.	Livello	B2.	Scheda	1	pag.	84	

	
c.	Livello	B2.	Scheda	1	pag.	84		

	
d.	Livello	B2.	Scheda	3	pag.	95	

Fig.	60:	Esempi	di	attività	sull’intonazione	espressiva	(fonte:	quiitalia.it	B2–	guida	dell’in-
segnante)	

Parimenti,	 se	 si	 vuole	 lavorare	 sull’intonazione	e	 la	distinzione	di	
domande,	affermazioni	ed	esclamazioni,		
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per	le	lingue	che,	come	l’italiano,	affidano	la	comunicazione	anche	ai	
tratti	 intonativi,	 quest’attività	 sfrutta	 le	 capacità	 intuitive	 di	 tipo	
prosodico	degli	SS.	Per	le	lingue	che	invece	non	hanno	strategie	in-
tonative	di	tipo	distintivo	simili	all’italiano,	è	bene	che	si	cominci	a	
sensibilizzare	gli	SS	all’aspetto	prosodico	della	lingua	e	al	suo	valore	
strategico	(Santeusanio,	2011:	90).	

	
Come	mostrano	le	attività	che	seguono,	è	possibile	lavorare	sempre	

a	livello	percettivo	facendo	ascoltare	varie	frasi	con	diverse	curve	intona-
tive	 e,	 successivamente,	 scegliere	 la	 curva	più	 indicata	 in	base	 a	 ciò	 che	
hanno	ascoltato.	Ai	primi	livelli	è	certamente	più	complesso	per	le	lingue	
simili	all’italiano	perché,	come	discusso	nel	terzo	capitolo,	la	tendenza	dei	
parlanti	delle	lingue	romanze	è	a	utilizzare	le	curve	intonative	della	propria	
L1;	si	rivela	quindi	necessario	operare	dapprima	un	considerevole	lavoro	
di	sensibilizzazione	alla	percezione	e	poi	alla	produzione.	Per	gli	appren-
denti	con	L1	distanti,	è	fondamentale	guidarli	gradualmente	e	con	costanza	
verso	i	nuovi	schemi	intonativi	e	i	significati	a	cui	questi	sono	associati.	La	
figura	61	(Fig.	61a,	61b,	61c,	61d)	contiene	attività	sul	riconoscimento	delle	
curve	intonative	della	domanda.	La	figura	61c	è	stata	volutamente	inserita	
tra	queste	 in	quanto,	seppur	 legata	all’espressività,	presenta	 il	riconosci-
mento	 della	 curva	 intonativa	 per	 fare	 un	 elenco.	 Evidentemente	 i	 due	
aspetti	sono	collegati	tra	loro.	
	

	
a.	Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.	97	
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b.	Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.	97	

	
c.	Livello	A1-A2.	Scheda	2	pag.99		

	
d.	Livello	A1-A2.	Scheda	2	pag.	100	

Fig.	61:	Esempi	di	attività	sull’intonazione	della	domanda	(fonte:	quiitalia.it	A1/A2–	guida	
dell’insegnante)	

Per	scoprire	ed	esercitarsi	sulle	curve	intonative	delle	domande	to-
tali	 e	 parziali,	 si	 possono	 creare	 anche	 attività	 collaborative	 come	 la	
seguente	(Attività	1)42.	Lo	scopo	è	sensibilizzare	e	allenare	alla	percezione	
e	alla	produzione	delle	curve	intonative,	sfruttando	le	tecniche	e	le	attività	
che	la	glottodidattica	mette	a	disposizione,	usufruendo	dello	spazio	e	del	
movimento	nell’aula.	All’interno	dell’attività	1	 sono	 state	 inserite	 alcune	

 
42 Le attività numerate sono state create ad hoc e non sono mai state pubblicate. Quelle, invece, 
che possiedono una didascalia con riferimento bibliografico sono state pubblicate in riviste di 
settore o in capitoli di volumi come esito di lavori presentati a convegni. Nelle pubblicazioni 
citate è possibile leggere nel dettaglio le modalità operative. 
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delle	schede	utilizzate	con	apprendenti	sinofoni	di	livello	A2.	

Attività	1	–	Domande	totali	e	parziali	(attività	autoprodotta)	
Scopo:	scoprire	e	riflettere	sulla	differenza	tra	domande	parziali	e	totali,	eserci-
tare	le	curve	intonative	per	le	domande	
Svolgimento:	
1.	Consegnate	a	ogni	coppia/gruppo	un	set	di	carte	con	domande	e	risposte	in	
ordine	sparso.	
2.	Effettuate	un	feedback	plenario	e	domandate	agli	studenti	quale	differenza	
c’è	tra	le	due	tipologie	di	domande;	poi	introducete	o	esplicitate	la	differenza	
tra	domande	totali	e	parziali.	
3.	Consegnate	una	scheda	A4	con	una	tabella	da	riempire	con	le	carte	contenenti	
le	due	tipologie	di	domande.	
4.	 Lavorate	 sull’intonazione	 delle	 domande	 (ascolto	 e	 individuazione	 della	
curva	intonativa)	
5.	Proponete	altre	domande	per	verificare	se	abbiano	compreso.	
6.	Consegnate	ad	ogni	studente	una	scheda	con	9	domande	per	 intervistare	 i	
compagni.	Ogni	studente	gira	per	l’aula.	Lo	studente	A	dà	una	risposta,	lo	stu-
dente	B	deve	scegliere	la	domanda	corretta	e	pronunciarla	con	la	giusta	curva	
intonativa.	Poi	si	scambiano.		
7.	Chiedete	di	registrare	a	casa	le	domande	e	di	inviarvele	(o	tramite	mail	o	su	
una	piattaforma	come	Padlet,	Linoit,	Google	Classroom,	etc.).	
8.	Fornite	un	feedback	
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Se	gli	apprendenti	lo	richiedono,	è	possibile	continuare	a	svolgere	

attività	sulle	curve	intonative	di	domande,	esclamazioni	e	dichiarazioni.	Se	
si	affronta	bene	la	questione	al	livello	A,	ai	livelli	B	e	C	ci	si	può	concentrare	
maggiormente	sull’espressività	e	su	curve	intonative	specifiche.	

Nei	manuali	di	lingua,	le	attività	di	produzione	riguardano	prevalen-
temente	la	ripetizione	delle	frasi	proposte	(Fig.	62).		

	
Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.97	
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Fig.	 62:	 Esempio	 di	 attività	 su	 ascolto	 e	 ripetizione	 dell’intonazione	 (fonte:	quiitalia.it	
A1/A2	–	guida	dell’insegnante)	

Esiste,	però,	anche	la	tecnica	della	ripetizione	regrediente.	Quest’ul-
tima,	come	suggerisce	il	termine	stesso,	è	una	ripetizione	al	contrario	ed	è	
più	efficace	se	avviene	senza	 leggere	 il	 testo.	L’attività	 si	 svolge	suddivi-
dendo	la	frase	in	gruppi	di	parole	separate	da	pause;	la	ripetizione	avviene	
da	destra	verso	sinistra.	Si	comincia	quindi	con	l’ultimo	segmento,	a	cui	si	
aggiungono	il	penultimo,	il	terzultimo,	fino	al	segmento	iniziale.	Lo	scopo	è,	
da	un	lato,	mantenere	la	curva	intonativa	durante	tutto	il	processo	di	ripe-
tizione	e,	dall’altro,	aiutare	gli	apprendenti	ad	ascoltare	attentamente	e	ad	
ascoltarsi.	In	questo	modo	apprendere	le	curve	intonative	della	L2/LS	di-
venta	più	efficace	e	più	divertente.	Se	si	volesse	rendere	l’attività	ancora	
più	stimolante,	si	potrebbe	chiedere	agli	studenti	di	mettersi	di	spalle	ri-
spetto	all’insegnante	e	di	ascoltare	e	ripetere	quanto	viene	prodotto,	senza	
leggere	alcun	materiale	scritto.	

Le	figure	63	e	64	(Fig.	63;	Fig.	64)	mostrano	esempi	di	ripetizione	
regrediente	che	può	e	dovrebbe	essere	svolta	a	qualunque	livello	di	com-
petenza	linguistico-comunicativa.	

	
a.	Livello	B1.	Scheda	3	pag.	99	

	
b.	Livello	B1.	Scheda	5	pag.	106	

Fig.	63:	Esempi	di	attività	di	imitazione	o	ripetizione	regrediente	(fonte:	quiitalia.it	B1–	
guida	dell’insegnante)	
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a.	Livello	B2.	Scheda	2	pag.90		

	
b.	Livello	B2.	Scheda	5	pag.95	

Fig.	64:	Esempi	di	attività	di	imitazione	o	ripetizione	regrediente	(fonte:	quiitalia.it	B2	–	
guida	dell’insegnante)	

3.2.2	La	sillaba	
Le	attività	sulle	sillabe	possono	svolgersi	in	modi	diversi,	lasciando	

spazio	alla	creatività	del	docente.	Ai	livelli	A	è	possibile	ascoltare	le	parole	
e,	contemporaneamente,	mettere	in	ordine	le	sillabe	per	formarle.	Ai	livelli	
B,	come	mostrato	in	figura	65	(Fig.	65),	si	può	agire	in	diversi	modi:	1.	rico-
struendo	 parole	 utilizzando	 sillabe	 già	 fornite,	 a	 partire	 dal	 lessico	
affrontato	nell’unità	(Fig.	65a);	2.	creando	definizioni	da	indovinare	tramite	
la	ricostruzione	delle	parole	(Fig.	65b);	3.	suddividendo	le	parole	in	sillabe	
(Fig.	65c).		
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a.	Livello	B1.	Scheda	2	pag.	96	

	
b.	Livello	B1.	Scheda	5	pag.	106	

	
c.	Livello	B1.	Scheda	6	pag.	110	

Fig.	65:	Esempi	di	attività	sulla	sillaba	(fonte:	quiitalia.it	–	guida	dell’insegnante)	

Se	ci	si	trova	a	lavorare	con	apprendenti	le	cui	L1	portano	a	feno-
meni	quali	epentesi,	cancellazione,	sostituzione	di	foni	in	italiano	L2/LS,	si	
rivela	molto	utile	e	 fondamentale	 farli	ragionare	attraverso:	1.	attività	di	
riconoscimento	ascolto-parola-immagine	(Fig.	66a	e	Fig.	66b)	in	modo	da	
far	comprendere	loro	come	la	presenza	o	assenza	di	un	suono	possa	modi-
ficare	 il	 significato	 di	 una	 parola;	 2.	 con	 attività	 di	 ascolto	 di	 dialoghi	
selezionando	l’opzione	corretta	tra	le	parole	proposte	(Fig.	66c);	3.	ascol-
tando	le	frasi	e	chiedendo	di	cancellare	la	vocale	nelle	parole	evidenziate	
dove	necessario	(Fig.	66d).	
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a.	Livello	A2.	Pag.	90	

	
b.	Livello	A2.	Pag.	90	

	 	
c.	Livello	A2	pag.	90	 d.	Livello	A2.	Pag.	90	
	Fig.	66:	Esempi	di	attività	di	riconoscimento	per	la	fonotassi	(fonte:	fonetica	pratica	della	

lingua	italiana)	
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Per	quanto	riguarda	la	produzione	della	sillaba	per	migliorare	la	fo-
notassi,	sempre	Pegoraro	(2020)	propone	due	attività	(Fig.	67).	La	prima	
riguarda	la	pronuncia	delle	parole	con	una	pausa	tra	una	consonante	e	l’al-
tra	per	aiutare	gli	apprendenti	ad	evitare	di	 inserire	 la	vocale	epentetica	
(Fig.	67a),	la	seconda,	invece,	propone	la	lettura,	la	registrazione	di	frasi	e	
il	riascolto	per	poi	autocorreggersi	(Fig.	67b).	Sulla	lettura	si	ritornerà	al	
§3.2.6.	

	 	
a.	Livello	A2.	Pag.	90	 b.	Livello	A2.	Pag.	90	
Fig.	67:	Esempi	di	attività	di	riconoscimento	per	la	fonotassi	(fonte:	fonetica	pratica	della	

lingua	italiana)	

3.2.3	 Il	 ritmo:	 accento	 e	 durata	 sillabica,	 unione	 sillabica,	 pause	 e	
raddoppiamento	fonosintattico		

Come	 trattato	 nei	 capitoli	 secondo	 e	 terzo,	 le	 parole	 in	 italiano	
hanno	un	accento	tonico	e	uno	fonico.	L’accento	tonico	è	la	forza	posta	su	
una	 sillaba	 in	 particolare	 tra	 quelle	 che	 compongono	 la	 parola.	 È	 quello	
della	sillaba	accentata	ed	è	stato	definito	in	questa	sede	“accento	di	parola”.	
L’accento	tonico	è	reso	graficamente	nelle	parole	tronche,	in	alcuni	mono-
sillabi	 e	 quando	 assume	 valore	 fonologico.	 L’accento	 fonico	 riguarda	
l’apertura	e	la	chiusura	delle	vocali	e	e	o.	Questo	è,	tra	i	tanti,	un	elemento	
di	difficoltà.	 Sarebbe	quindi	molto	 importante	 lavorare	 sulla	percezione,	
sulla	discriminazione	e	sulla	produzione	dell’accento.	La	tecnica	di	visua-
lizzare	graficamente	 l’accento	di	parola	permette	agli	 apprendenti	 sia	di	
riflettere	sulla	quantità	di	sillabe	che	costituiscono	le	parole	sia	di	allenare	
l’orecchio	al	cambio	accentuale.	Nella	figura	68	(Fig.	68),	l’attività	proposta	
consiste	nell’identificare	il	numero	di	sillabe	che	compongono	la	parola;	la	
sillaba	tonica	viene	 indicata	con	un	dito	all’ingiù,	mentre	 le	sillabe	atone	
con	i	cerchi	vuoti.	Sotto	i	simboli	delle	sillabe,	bisogna	scrivere	la	parola	che	
si	ritiene	abbia	lo	stesso	numero	di	sillabe	e	l’accento	nella	posizione	indi-
cata.	L’attività	si	può	svolgere	a	diversi	livelli	di	competenza,	adeguandone	
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la	scelta	del	lessico.	

	
a.	Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.	97	

	
b.	Livello	B1.	Scheda	1	pag.	94	

	
c.	Livello	B2.	Scheda	1	pag.	86	
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d.	Livello	B2.	Scheda	2	pag.	92	

Fig.	68:	Esempi	di	attività	di	ascolto	e/o	riconoscimento	dell’accento	di	parola	(fonte:	quii-
talia.it	A1/A2;	B1;	B2	–	guida	dell’insegnante)	

Un’altra	tecnica	per	individuare	l’accento	di	parola	consiste	nel	met-
tere	un	puntino	sotto	ogni	sillaba	accentata.	La	figura	69	(Fig.	69)	mostra	
come	questo	compito	possa	essere	eseguito	dapprima	con	le	singole	parole	
(Fig.	69a)	e	successivamente	con	le	frasi	(Fig.	69b).	

	
a.	Livello	A1-A2.	Scheda	4	pag.	105	

	
b.	Livello	B1.	Scheda	4	pag.	104	

Fig.	69:	Esempi	di	attività	sull’accento	di	parola	(fonte:	quiitalia.it	A1/A2;	B1	–	guida	
dell’insegnante)	

Altre	volte	si	può	chiedere	agli	apprendenti	di	fare	uno	sforzo	mne-
monico,	 ricordando	 tutte	 le	 parole	 di	 una	 famiglia	 lessicale	 in	 base	
all’accento	della	desinenza	(Fig.	70).	
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Livello	B1.	Scheda	3	pag.	100	

Fig.	70:	Esempi	di	attività	sull’accento	di	parola	(fonte:	quiitalia.it	B1–	guida	dell’inse-
gnante)	

Poiché	la	durata	della	sillaba	tonica	è	quasi	il	doppio	di	quella	atona,	
per	visualizzare	durata	e	accento	insieme,	esistono	due	ulteriori	tecniche	
che	possono	 aiutare	 gli	 apprendenti.	 La	 prima	 consiste	 nello	 scrivere	 in	
stampatello	maiuscolo	le	sillabe	accentate,	da	cui	è	possibile	costruire	una	
sorta	di	 schema	che	 la	 lingua	possiede	nell’alternare	 le	 sillabe	 toniche	e	
atone	(attività	2);	la	seconda	consiste	nell’inserire,	sopra	o	sotto	le	sillabe,	
i	pallini	vuoti	per	quelle	atone	e	i	pallini	pieni	per	quelle	toniche	(attività	
3).	In	questo	modo	si	aiutano	gli	apprendenti	a	comprendere	e	a	pronun-
ciare	 la	 giusta	 durata	 delle	 sillabe.	 Queste	 tecniche	 li	 guideranno	
gradualmente	verso	un	parlato	fluente.	

Attività	 2.	 Sillabe	 accentate	 in	
stampatello	maiuscolo	e	schema	
accentuale	 (attività	 autopro-
dotta,	 adattata	per	 l’italiano	da	
Underhill	(2005:	154-159)	
	

	

Attività	3.	Sillabe	toniche	e	atone	
disegnate	 sotto	 il	 testo	 (attività	
autoprodotta,	 adattata	 da	 Han-
cock	2012:	63-81)	

	

	

La	tecnica	del	solfeggio	e	l’uso	della	penna	per	indicare	il	tempo	e	la	
suddivisione	delle	sillabe,	es.:	taa.ta	/	pa.ne,	ta.taa.ta	/	fran.ce.se,	permette	
agli	apprendenti	di	interiorizzare	il	ritmo	e	la	musicalità	della	lingua.	

È	possibile,	inoltre,	creare	attività	più	dinamiche	anche	utilizzando	
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flash	card,	 fogli	A4	e	 il	movimento	del	corpo.	L’attività	4,	proposta	di	se-
guito,	è	stata	svolta	con	apprendenti	sinofoni	di	livello	A1.		

Attività	4.	Accento	di	parola:	abbinamento	e	movimento	del	corpo	(atti-
vità	autoprodotta)	
Scopo:	riconoscere	la	posizione	dell’accento	di	parola	
Svolgimento:	
1.	Riportate	una	parola	per	ogni	foglio	A4	e	rappresentate	le	sillabe	con	i	pallini	
sopra	le	parole.	I	pallini	vuoti	rappresentano	le	sillabe	atone,	quelli	pieni	le	sil-
labe	toniche.	
2.	Create	un	set	di	carte	con	parole	scelte,	appartenenti	alla	stessa	famiglia	les-
sicale	delle	parole	presenti	nei	fogli	A4	(es.	Nazioni	e	Nazionalità).	
3.	Consegnate	a	ogni	coppia	e/o	gruppo	il	set	di	carte	e	i	fogli	A4.	
4.	Chiedete	agli	apprendenti	di	inserire	le	carte	sotto	la	parola	che	ha	la	sillaba	
accentata	nella	stessa	posizione	(es.	Francia,	Spagna).	
5.	Svolgete	un	feedback	plenario.	
6.	Chiedete	agli	studenti	di	abbassarsi	o	di	spostarsi	in	avanti	solo	quando	sen-
tono	la	sillaba	accentata.	Quest’ultima	attività	si	può	svolgere	anche	dividendo	
la	classe	in	due	squadre,	mettendole	una	di	fronte	all’altra.	

	

L’accento	di	parola	è	uno	degli	elementi	che	caratterizzano	il	ritmo.	
Essendo	collegato	alla	sillaba,	si	è	però	preferito	separarlo	per	trattare	me-
glio	l’accento	e	la	durata.		

Per	quanto	riguarda	l’unione	sillabica,	nella	figura	71	(Fig.	71)	sono	
presenti	alcune	attività	che	stimolano	gli	apprendenti	ad	ascoltare	attenta-
mente	quali	 parole	 si	 pronunciano	 senza	pausa	 e	 a	 unirle	 con	una	 linea	
curva.	Questo	è	ciò	che	rende	il	parlato	fluente.	Ai	primi	livelli	di	compe-
tenza	l’attività	risulta	difficile,	ma	poi,	se	svolta	costantemente,	diventa	più	
semplice,	 poiché	 anche	 la	 competenza	 linguistico-comunicativa	migliora	
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con	il	passare	del	tempo43.		
	

	
a.	Livello	A1-A2	-	Scheda	2	pag.	100	

	
b.	Livello	B1	-	Scheda	2	pag.	96	

Fig.	71:	Esempi	di	attività	sull’unione	sillabica	(fonte:	quiitalia.it	A1/A2;	B1	–	guida	
dell’insegnante)	

Per	imparare	a	utilizzare	le	pause,	invece,	partendo	dall’ascolto	di	
frasi,	si	può	chiedere	agli	apprendenti	di	inserire	una	barra	obliqua	(/)	dove	
percepiscono	un’interruzione	più	o	meno	lunga	nella	catena	del	parlato.	In	
questo	modo	li	si	aiuta	a	riflettere	sul	fatto	che,	per	quanto	fluente	e	veloce	
possa	essere	il	parlato,	le	pause	esistono	sempre.	Una	volta	compreso	que-
sto,	si	può	contemporaneamente	ragionare	sul	valore	della	punteggiatura	
ad	esse	legata	(Fig.	72).	

 
43 Forse potrebbe essere utile ricordare che la competenza linguistico-comunicativa migliora 
con il passare del tempo se la lingua viene praticata con costanza e con un allenamento mirato. 
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a.	Livello	B1.	Scheda	2	pag.96-97	

	
b.	Livello	B1.	Scheda	2	pag.96-97	

Fig.	72:	Esempi	di	attività	sulla	pausa	(fonte:	quiitalia.it	B1	–	guida	dell’insegnante)	

Al	 livello	B2	 ci	 si	 può	 soffermare	 sulle	pause	 legate	 alle	 strutture	
morfosintattiche,	come	nei	due	esempi	sottostanti	che	trattano	il	tema	della	
dislocazione	(Fig.	73).	

	
a.	Livello	B2.	Scheda	1	pag.	85	
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b.	Livello	B2.	Scheda	2	pag.86	

Fig.	73:	Esempi	di	attività	sulla	pausa	(fonte:	quiitalia.it	B2	–	guida	dell’insegnante)	

Dopo	aver	compreso	il	ruolo	che	le	pause	rivestono	nel	parlato,	si	
può	chiedere	agli	apprendenti	di	cerchiare	i	gruppi	di	parole	che	si	pronun-
ciano	 senza	 pausa.	 In	 questo	 modo	 le	 frasi	 saranno	 suddivise	 in	 forme	
ellittiche	che	aiuteranno	lo	studente	a	dare	ritmo	alle	frasi	(Fig.	74).	Oltre	a	
cerchiare	i	gruppi	di	parole,	è	possibile	chiedere	di	aggiungere	sotto	le	sil-
labe	dei	pallini	per	indicare	gli	accenti	di	parola,	come	visto	nei	paragrafi	
precedenti.	
	

	
a.	Livello	B1.	Scheda	5	pag.	107	
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b.	Livello	B1.	Scheda	6	pag.	110	

	
c.	Livello	B1.	Scheda	7	pag.	115	

Fig.	74:	Esempi	di	attività	sul	ritmo	(fonte:	quiitalia.it	B1	–	guida	dell’insegnante)	
	

Per	la	Geminazione	consonantica	e	intrinseca	e	il	raddoppiamento	
fonosintattico	si	rimanda	al	§3.2.4	in	quanto	la	percezione	e	la	produzione	
dei	suoni	devono	essere	prima	acquisite	nelle	singole	parole	e	solo	succes-
sivamente	nella	catena	del	parlato.	Le	attività	di	produzione	di	frasi	e	testi	
possono	essere	sfruttate	anche	per	l’unione	sillabica	e	il	raddoppiamento	
fonosintattico.		

3.2.4	I	suoni:	scempi,	geminati	e	gruppi	consonantici		
Tra	le	tecniche	di	percezione	esiste	la	discriminazione	di	“non	pa-

role”,	ovvero	parole	non	esistenti	in	italiano,	ma	create	appositamente	per	
distinguere	i	suoni	interessati.	Queste	non	parole	rispettano	la	struttura	sil-
labica	 delle	 parole	 italiane,	 ma	 non	 hanno	 alcun	 significato.	 L’obiettivo	
principale	è	far	sì	che	gli	apprendenti	si	concentrino	sul	suono	richiesto	an-
ziché	 sul	 significato,	 per	 evitare	 che	 si	 risponda	 esclusivamente	
avvalendosi	della	memoria	grafica	e	 semantica	delle	parole.	L’attività	 ri-
sulta	molto	faticosa	ai	primi	livelli	di	apprendimento,	soprattutto	per	quelle	
lingue	che	non	presentano	quel	tratto	distintivo	da	discriminare	o	che	pos-
siedono	 realizzazioni	 intermedie	 dei	 suoni	 in	 questione.	 Gradualmente	
l’orecchio	si	allena	alla	percezione	e	al	riconoscimento	dei	tratti	distintivi.	
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La	 figura	75	 (Fig.	75)	mostra	questa	 tipologia	di	attività,	 che	può	essere	
svolta	per	consonanti	geminate,	geminate	intrinseche	e	gruppi	consonan-
tici.	Dopo	un	primo	o	un	secondo	ascolto,	si	può	chiedere	agli	studenti	quale	
suono	hanno	sentito	(es.,	se	sonoro	o	non-sonoro)	per	poi	approfondire	le	
risposte	durante	la	correzione	dell’attività.	

	
Livello	A1-A2.		Scheda	3	pag.	103	

Fig.	75:	Esempi	di	discriminazione	di	non-parole	(fonte:	quiitalia.it	–	guida	dell’inse-
gnante)	

Un’altra	tecnica	poco	usata,	ma	utilissima	e	che	richiede	del	tempo	
in	più,	è	la	proprioception	proposta	da	Underhill	(2005)	e	che	è	stata	adat-
tata	 per	 l’italiano	 in	 Calabrò	 (2016:	 453-465).	 Essa	 sfrutta	 l’importanza	
della	percezione	fisica	del	suono	nella	propria	bocca:	propriocezione,	ap-
punto.	L’apprendente	impara	a	sentire	dentro	di	sé	i	suoni	e	i	movimenti	
che	avvengono	all’interno	del	cavo	orale,	la	posizione	e	lo	spostamento	di	
lingua,	labbra	e	mandibola.	Insieme	all’insegnante	e	ai	compagni	si	concen-
tra	sulla	percezione	e	sull’articolazione	dei	suoni.	A	mano	a	mano	che	ci	si	
sposta	da	sinistra	verso	destra,	la	posizione	delle	labbra	cambia	gradual-
mente	insieme	a	quella	della	lingua.	Una	volta	compreso	come	si	articolano	
i	suoni,	è	possibile	costruire	insieme	la	tabella	fonemica,	che	risulta	più	in-
tuitiva	 dal	 punto	 di	 vista	 grafico	 perché	 segue	 la	 posizione	 dei	 suoni	
realizzati	nel	cavo	orale	in	base	al	punto	di	articolazione	(Fig.	76).		
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Fig.	76:	La	tabella	fonemica	per	le	consonanti	italiane	(Calabrò,	2016:	457,	adattata	da:	
Underhill,	2005:	viii)	

Tra	 le	 attività	 legate	ai	 segmenti,	 troviamo	quelle	di	percezione	e	
grafia	con	ascolto	e	riempimento	di	spazi:	a	volte	singole	 lettere,	a	volte	
gruppi	di	lettere.	Inizialmente	si	lasciano	tanti	spazi	quante	sono	le	lettere	
da	 inserire	 (Fig.	 77a),	 successivamente	 si	 inseriscono	 sempre	 gli	 stessi	
spazi	come	elemento	di	difficoltà	(Fig.	77b).	Queste	attività,	create	con	la	
tecnica	del	cloze	con	ascolto	o	dictocloze	(Torresan,	2014),	sono	di	livello	
A1	e	il	lessico	scelto	riguarda	professioni	e	stati	di	vita,	mentre	i	suoni	scelti	
sono	[t]	e	[d],	indicati	per	quelle	L1	che	nel	proprio	sistema	fonetico	fono-
logico	tendono	a	realizzarle	diversamente	sostituendo	i	foni	soprattutto	in	
specifici	 contesti	 sillabici	 (come	visto	nel	 cap.	 3	per	 il	 portoghese	brasi-
liano).	Parimenti,	si	può	scegliere	di	lavorare	sui	gruppi	consonantici	(sp-,	
st-,	 sc(i))	seguiti	da	vocale	per	affrontare	sia	 le	differenze	grafiche	 tra	 le	
diverse	lingue	sia	le	possibili	interferenze	(Fig.	77c).	

	
a.	Livello	A1-A2.	Scheda	1	pag.	98		

	
b.	Livello	B1.	Scheda	2	pag.	97	
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c.	Livello	A1-A2.	Scheda	2	pag.	101	

Fig.	77:	Esempi	di	attività	di	percezione	e	grafia	(fonte:	quiitalia.it	A1/A2;	B1	–	guida	
dell’insegnante)	

Il	dettato	cloze	 serve	anche	per	 inserire	 intere	parole	che	presen-
tano	suoni	specifici	nel	testo	dato.	Nell’esempio	di	seguito	proposto	(Fig.	
78),	le	parole	da	inserire	contengono	le	consonanti	doppie.		

	
Livello	A1-A2.	Scheda	2	pag.	101	

Fig.	78:	Esempi	di	attività	sulla	geminazione	consonantica	 -	durata	(fonte:	quiitalia.it	–	
guida	dell’insegnante)	

Un’altra	opzione	può	essere	il	cloze	classico;	in	questo	caso	si	lavora	
sulla	 comprensione	 della	 lettura	 e	 sulla	 produzione	 ortografica.	 Chiara-
mente	 risulta	 più	 semplice	 quando	 si	 lasciano	 gli	 spazi	 per	 le	 lettere	
mancanti,	oppure	quando	si	danno	indicazioni	specifiche	o	due/tre	opzioni	
per	ogni	spazio.	

In	ultimo,	è	possibile	proporre	il	dettato	vero	e	proprio	(Fig.	79a),	
dove	 lo	studente	si	mette	 in	gioco	con	capacità	percettiva	e	mnemonica,	
ascoltando	attentamente	per	comprendere	dove	inserire	anche	la	punteg-
giatura	e	le	maiuscole.	È	utile	ricordare	che,	tra	tutte	le	tecniche,	il	dettato	
è	 la	più	ansiogena	soprattutto	se	ci	si	 trova	di	 fronte	a	studenti	con	DSA	
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(Disturbi	Specifici	dell’Apprendimento),	per	i	quali	è	sconsigliato	far	svol-
gere	 il	 compito.	Anche	 in	questo	caso	sarà	 l’insegnante	a	decidere	se	sia	
possibile	eseguirlo,	rimandarlo	o	evitarlo	del	tutto.	

Se	si	vuole,	invece,	aiutare	gli	apprendenti	a	migliorare	la	grafia	e	a	
ricordare	le	regole	che	la	governano,	si	possono	fornire	alcune	definizioni,	
con	la	possibilità	di	indicare	quelle	corrette.	La	figura	79b	(Fig.	79b)	mostra	
un’attività	progettata	per	rafforzare	l’uso	della	lettera	maiuscola.		

	
a.	Livello	B2.	Scheda	2	pag.	91	

	
b.	Livello	B2.	Scheda	2	pag.	91	

Fig.	79:	Esempi	di	attività	sulle	regole	grafiche	(fonte:	quiitalia.it	B2	–	guida	dell’inse-
gnante)	
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Inoltre,	per	migliorare	il	rapporto	tra	percezione	e	grafia,	è	possibile	
leggere	 un	 testo	 e,	 contemporaneamente,	 ascoltarlo	 scegliendo	 il	 suono	
percepito	tra	i	due	proposti	all’interno	delle	parole.	L’attività	serve	a	con-
centrarsi	sui	tratti	distintivi	e	sugli	errori	di	transfer	negativo.	La	figura	80a	
(Fig.	80a)	mostra	un	testo	contenente	i	suoni	[l]	e	[r]	indicati	con	appren-
denti	sinofoni.	La	figura	80b	(Fig.	80b),	invece,	presenta	alcune	parole	da	
ascoltare	per	individuare	l’errore	di	pronuncia.	 	
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a.	Livello	A2.	Pag.	78		 b.	Livello	A2.	Pag.	76	
Fig.	80:	Esempi	di	attività	di	riconoscimento	dell’errore	(fonte:	fonetica	pratica	della	lin-

gua	italiana)	

3.2.5	Discriminazione	e	significato		
L’attività	di	discriminazione	e	significato	si	può	svolgere	con	la	tec-

nica	di	abbinamento	ascolto-parola-immagine;	essa	richiede	di	osservare	
attentamente	le	immagini,	di	ascoltare	le	parole	e	di	abbinare	ogni	parola	
(a	cui	corrisponde	un	numero)	all’immagine	corrispondente	(associata	a	
una	lettera)	(Fig.	81).	
	

	
Livello	A1-A2.	Scheda	4	pag.105	

Fig.	81:	Esempi	di	attività	su	discriminazione	e	significato	(fonte:	quiitalia.it	–	guida	
dell’insegnante)	
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L’attività	di	discriminazione	e	significato	può	avvenire	anche	chie-
dendo	agli	apprendenti	di	ascoltare	un	testo,	come	la	canzone	(attività	5	e	
7),	e	di	mettere	in	ordine	le	immagini	quando	sentono	la	parola	o	l’espres-
sione	 che	 rappresentano.	 L’attività	 5	 riguarda	 la	 didattizzazione	 della	
canzone	“Bella”	di	Jovanotti	per	apprendenti	lusofoni	di	livello	B1.	L’attività	
7	sarà	presentata	nel	§3.2.8	di	questo	capitolo.	
	

Attività	5	–	attività	di	discriminazione	e	significato	a	partire	da	una	can-
zone	(“Bella”	di	Jovanotti.	Attività	autoprodotta)		
1.	Dividete	la	classe	in	piccoli	gruppi.	
2.	Consegnate	a	ogni	gruppo	un	set	di	carte	con	immagini.	Ogni	immagine	rap-
presenta	una	parola	chiave	o	un’espressione	della	strofa	o	del	ritornello.	Le	
carte	del	mazzo	sono	tutte	in	ordine	sparso	
3.	Fate	partire	il	primo	ascolto,	in	cui	gli	apprendenti	devono	solo	ascoltare.	
4.	Chiedete	a	ogni	gruppo	di	sparpagliare	le	carte	e	guardarle	rapidamente.	
5.	Fate	partire	il	secondo	ascolto.	Mentre	gli	studenti	ascoltano,	devono	met-
tere	in	ordine	le	immagini.	Dopo	il	secondo	o	il	terzo	ascolto,	verificate	se	
necessitano	di	un	ulteriore	ascolto.	
6.	Svolgete	il	feedback	plenario	per	verificare	la	comprensione	del	testo	e	foca-
lizzatevi	sulle	parole	e	sulle	espressioni	che	avete	scelto	per	lavorare	sulla	
fonetica.		
Le	immagini	che	seguono	sono	state	prodotte	con	Canva	AI	e	rappresentano	la	
prima	strofa	della	canzone.	
Immagini	create	con	Canva	AI	

	 	 	 	

	 	 	 	
	

Tra	le	altre	possibili	attività,	c’è	la	discriminazione	di	parole	a	scelta	
multipla	con	immagine	(Fig.	82).	
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Livello	A2.	Pag.	91		

Fig.	82:	Esempi	di	attività	su	discriminazione	e	significato	(fonte:	fonetica	pratica	della	
lingua	italiana)	

3.2.6	Trascrizioni	fonetiche	e	lettura	
Per	 quanto	 riguarda	 le	 trascrizioni	 fonetiche,	 sarebbe	 opportuno	

che	gli	apprendenti	familiarizzassero	con	i	simboli	IPA	solo	dopo	aver	lavo-
rato	sulla	percezione	e	sulla	produzione.	Ciò	per	evitare	che	confondano	il	
simbolo	con	la	grafia	(solitamente	accade	ai	livelli	A	se	le	attività	non	ven-
gono	 progettate	 adeguatamente).	 Si	 possono	 proporre	 gradualmente	 e	
all’aumentare	del	 livello	di	 competenza	 fonetico-fonologica	e	 linguistico-
comunicativa:	1.	parole	con	spazi	vuoti,	 riempiti	dal	 simbolo	 fonetico;	2.	
parole	 corte	 in	 alfabeto	 fonetico	 da	 abbinare	 alla	 corrispondente	 parola	
grafica;	3.	parole	più	lunghe	da	abbinare	alla	parola	grafica;	4.	costruzione	
di	trascrizioni	con	tessere	fonetiche	(attività	6);	5.	lettura	di	trascrizioni	nel	
dizionario;	6.	lettura	e	scrittura	di	intere	frasi	e	testi	in	trascrizione	fonetica	
(Fig.	83).		

Più	set	di	carte	con	i	simboli	IPA	(uno	per	le	vocali,	uno	per	i	ditton-
ghi	e	uno	per	le	consonanti)	potrebbero	essere	appesi	al	muro	della	classe	
e	l’insegnante	e	gli	studenti	sarebbero	incentivati	ad	avvalersene	ogni	volta	
che	se	ne	manifestasse	la	necessità,	ad	esempio,	puntando	al	suono	per	ri-
portare	alla	memoria	il	simbolo.	
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A	 	Attività	6	–	set	di	carte	fonetiche	e	trascrizioni	(attività	autopro-
dotta)	

	

	
	

	

	 	
Fig.	83:	Esempio	di	lettura	di	testi	in	trascrizione	fonetica	(Canepari,	1999:	311)	

Per	 le	attività	di	 lettura	esistono	 tecniche	diverse	a	seconda	dello	
scopo	che	si	desidera	raggiungere.	Si	può	fornire	un	elenco	di	parole	e	chie-
dere	di	cercarle	nel	DiPI	–	Dizionario	di	Pronuncia	Italiana	(Canepari,	2009)	
(Fig.	84),	oppure	l’insegnante	può	sceglierle	e	consegnarle	trascritte	o	mo-
strarle	alla	LIM	o	sulla	Digital	Board.	In	questo	modo,	è	possibile	imparare	
a	leggere	gradualmente	in	trascrizione	fonetica	(§3.3.1	e	§3.3.3).	Il	DiPI	si	
rivelerebbe	 inoltre	uno	 strumento	molto	utile	per	 i	docenti	 che,	presen-
tando	una	pronuncia	dell’italiano	molto	marcata,	desiderassero	renderla	
più	neutra.	
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Fig.	84:	 Il	DIPI	–	Dizionario	di	Pronuncia	 Italiana	con	esempi	di	 trascrizioni	 (Canepari,	
2009:	239	e	copertina).	

Per	 migliorare	 la	 pronuncia	 dell’accento	 fonico,	 invece,	 ci	 si	 può	
esercitare	con	i	repertori	di	parole	o	con	testi	mirati	(Fig.	85).	

	
	

Carboni,	Sorianello	(2011:	99)	 Peraro	(2018:	55)	
Fig.	85:	Esempi	di	esercizi	per	la	lettura	curando	la	dizione	

3.2.7.	Lo	strumento	più	importante:	la	voce	
Quando	si	svolgono	attività	di	produzione	orale	non	bisogna	mai	tra-

scurare	lo	strumento	più	importante	che	ci	permette	di	esprimerci:	la	voce.	
Con	essa	si	dà	significato	a	ciò	che	si	sta	dicendo	attraverso	 il	volume,	 il	
timbro,	il	colore	e	la	velocità.	Riuscire	a	veicolare	significati	attraverso	le	
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varie	sfaccettature	della	voce	non	è	certo	semplice,	perché	non	è	un’abilità	
innata,	ma	si	apprende	con	tanto	esercizio	all’ascolto	e	tanta	pratica.	Fare	
un	buon	uso	della	voce	rende	ancora	più	espressivo	il	parlato	e	facilita	le	
attività	di	drammatizzazione	il	cui	scopo	è	passare	da	una	modalità	a	un'al-
tra	 (es.:	 tono	 ironico,	 arrabbiato,	 felice,	 oppure:	 giornalista	 televisivo,	
presentatore,	amicone,	capo	ultras,	etc.).	Per	utilizzare	la	voce	in	modo	ap-
propriato	 e	 per	 apprendere	 la	 dizione,	 Battaglia	 (2024)	 e	 Carboni	 &	
Sorianello	(2011)	offrono	diverse	attività	e	spunti.	

3.2.8	La	canzone	
Le	canzoni	sono	ritenute	da	sempre	il	metodo	migliore	per	imparare	

la	lingua	e,	nello	specifico,	la	pronuncia,	proprio	perché	per	cantarle	biso-
gna	rispettare	il	ritmo	e	il	tempo	di	esecuzione.	Negli	anni	le	canzoni	sono	
state	utilizzate	non	solo	per	svolgere	attività	di	ascolto	e	per	approfondire	
il	lessico	e	le	strutture	morfosintattiche	(Naddeo	&	Trama,	2000;	Naddeo,	
Torresan	&	Trama,	2013),	ma	anche	per	approfondire	gli	elementi	culturali	
insiti	nella	canzone	(Costamagna,	1998;	Costamagna,	Marasco	&	Santeusa-
nio,	2010).	Si	può	decidere	di	trattare	solo	gli	aspetti	strettamente	fonetici,	
come	descritto	nei	paragrafi	precedenti,	e	sfruttare	il	testo	per	migliorare	
l’intonazione	parafonica	creando	attività	di	drammatizzazione.	

Caon	(2023),	facendo	riferimento	ai	“presupposti	neuroscientifici	e	
psicopedagogici	per	l’uso	didattico	della	canzone”,	evidenzia	il	legame	tra	
la	musica	e	il	linguaggio.	Le	evidenze	scientifiche	dimostrano	che	il	training	
musicale,	oltre	a	essere	utile	in	alcuni	casi	per	la	riabilitazione	del	linguag-
gio,	 stimola	 l’apprendimento	delle	 lingue	straniere.	Da	un	punto	di	vista	
prettamente	pedagogico,	si	evidenziano	anche	ricadute	positive	sulla	for-
mazione	degli	apprendenti.	La	canzone	è	in	grado	di	rispondere	ai	bisogni	
percepiti	dai	discenti,	rendendo	così	l’apprendimento	significativo	(Rogers,	
1973)	e	incrementando	anche	la	motivazione,	intrinseca	all’acquisto	di	co-
noscenze	e	competenze	(McCombs	&	Pope,	1996).	Inoltre,	le	canzoni	sono	
testi	facilmente	memorizzabili,	poiché	risuonano	nella	mente	dei	discenti	
favorendo	l’acquisizione	del	lessico.	Per	la	loro	natura	di	testi	vocalizzati,	
agevolano	l’acquisizione	di	una	pronuncia	naturale	(Caon,	2023:	28-45).	

L’unità	 di	 apprendimento	 proposta	 di	 seguito	 (Attività	 7)	 è	 stata	
svolta	con	studenti	lusofoni	del	Brasile	di	livello	A2.	Sapore	di	sale	di	Gino	
Paoli	è	la	canzone	scelta	per	sviluppare	la	percezione	dei	digrammi	italiani	
“ti”	e	“di”	[ti;	di],	che	in	portoghese	brasiliano	si	pronunciano	[ʧi;	ʤi],	con	
conseguente	transfer	negativo	in	italiano	L2.		
	

	 	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

180 
 

Attività	7	–	La	canzone	per	le	attività	fonetiche:	Unità	di	apprendimento	
sulla	canzone	Sapore	di	sale	(di	Gino	Paoli	-	1965)	(Calabrò,	2013.	Fonte:	
languagesbysongs.eu	online)	
L’attività	è	suddivisa	in	tre	fasi.	
a.	Nella	Globalità,	in	cui	c’è	un	primo	avvicinamento	al	testo,	si	chiede	agli	stu-
denti	 di	 ascoltare	 la	 canzone	 e	 di	 scrivere	 le	 parole	 che	 conoscono	 per	 poi	
confrontarsi	 con	 l’insegnante	che	può	riportare	alla	 lavagna	 le	 risposte	degli	
studenti	 e	 ritornarci	 in	un	 secondo	momento,	dopo	aver	 lavorato	 sulla	 com-
prensione	 del	 testo;	 sempre	 in	 questa	 fase	 si	 lavora	 su	 discriminazione	 e	
significato	chiedendo	di	mettere	in	ordine,	in	base	a	come	le	sentono	e	al	conte-
nuto	della	canzone,	alcune	immagini	che	rappresentano	la	canzone.	In	questo	
modo	si	inizia	già	a	lavorare	per	immagini	sul	significato	della	canzone,	senza	
leggere	il	testo.	L’attività	risulta	stimolante	e	sfidante.	Se	necessario,	si	può	ar-
rivare	anche	a	quattro/cinque	ascolti.	Nel	correggere	 l’ordine	delle	parole,	si	
può	chiedere	agli	studenti	se	hanno	compreso	il	significato	di	tutte	le	parole	o	
delle	espressioni.	A	questo	punto	si	può	passare	al	lavoro	di	percezione	e	grafia	
avendo	il	 testo	di	 fronte,	riascoltando	la	canzone	e	scrivendo	le	parole	che	si	
sentono.	Segue	la	comprensione	con	un	Vero/Falso.	Se	la	classe	è	ben	disposta,	
si	può	cantare	insieme	la	canzone	che	ormai	avranno	interiorizzato.		
b.	L’Analisi	può	essere	approfondita	con	alcune	espressioni	del	tipo	“un	gusto	
un	po’	amaro	di	cose	perdute,	di	cose	lasciate”,	o	semplicemente	con	“sapore	di	
sale,	sapore	di	mare”	e	via	dicendo.	Lo	si	può	svolgere	in	plenum	o	a	gruppi.		
c.	Nella	Sintesi	si	possono	ricreare	dei	dialoghi	contenenti	alcune	espressioni	o	
vocaboli	della	canzone,	in	maniera	teatrale,	e	lavorare	sull’ascolto	e	sulla	ripe-
tizione,	 che	 può	 avvenire	 in	 entrambe	 le	 modalità.	 Per	 il	 reimpiego,	 gli	
apprendenti	possono	drammatizzare	i	dialoghi	a	coppie	o	a	gruppi,	secondo	lo	
stile	richiesto,	in	modo	da	lavorare	sull’intonazione	espressiva	e	su	tutti	gli	altri	
aspetti	prosodici.		
L’attività	è	interamente	consultabile	e	scaricabile	sul	sito	languagesbysong.eu.	
	

3.2.9	Il	video		
Il	video	è	un	ottimo	strumento	con	cui	affrontare	diversi	generi	te-

stuali:	sketch	comici,	film,	pubblicità,	canzoni,	telegiornali,	documentari	e	
trasmissioni	 di	 vario	 tipo.	 Ognuno	 di	 questi	 presenta	 particolarità.	 Gli	
sketch	comici	permettono	di	affrontare	ironia,	impliciti	e	varietà	regionali,	
poiché	il	dialetto	conferisce	ilarità	alle	battute	degli	attori.	Gli	spezzoni	di	
film	favoriscono	il	focus	sull’italiano	neutro,	sui	dialetti	e	sulla	pragmatica,	
strettamente	collegata	alla	comunicazione	non	verbale	e	all’intonazione	pa-
rafonica.	Similmente	anche	i	telegiornali	e	i	documentari.	Le	pubblicità,	sia	
in	italiano	neutro	sia	in	dialetto	o	nelle	varietà	regionali,	consentono	di	co-
gliere	rumori,	sensazioni,	timbro,	ritmo,	colore	e	volume	della	voce.	I	video	
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delle	canzoni	offrono,	inoltre,	 immagini	che	rimandano	ad	aspetti	storici,	
culturali	e	pragmatici.		In	tutti	questi	casi,	è	compito	del	docente	scegliere	
il	materiale	con	cura,	 in	base	al	 livello	e	alla	 tipologia	degli	apprendenti,	
all’obiettivo	e	ai	contenuti	da	sviluppare.	

L’attività	 8,	 che	 segue,	 è	 tratta	 dallo	 sketch	 comico	di	 Enrico	Bri-
gnano	“La	partecipazione	di	nozze	–	il	Matrimonio”	in	cui	l’attore	parla	in	
romanesco.	È	stata	progettata	per	apprendenti	di	livello	C1/C2.	Lo	scopo	
delle	attività	non	è	 insegnare	a	parlare	 in	dialetto,	ma	mettere	 l’appren-
dente	 nella	 condizione	 di	 comprenderne	 e	 acquisirne	 le	 caratteristiche	
principali.	Così	facendo,	sarà	agevolato	nella	comprensione	globale	e	anali-
tica	del	testo	e,	soprattutto,	si	sentirà	meno	spaesato	quando	si	appresterà	
a	guardare	film	e	programmi	o	visiterà	il	luogo	dove	quel	dialetto	si	parla.	
Perciò,	quando	all’interno	dell’attività	è	presente	la	richiesta	di	ripetere	o	
di	drammatizzare,	ha	uno	scopo	esclusivamente	didattico	e	ludico.	
	

Attività	8	–	Sketch	comico	in	romanesco	da	“La	partecipazione	di	nozze	–	
il	 Matrimonio”	 di	 E.	 Brignano	 (attività	 autoprodotta)	 (Calabrò,	 2013.	
Fonte	video:	YouTube)	
Nell’attività	proposta,	il	testo	sul	matrimonio	riporta	solo	le	parti	ritenute	ne-
cessarie	ai	fini	del	lavoro	linguistico.		
a.	Globalità.	Prima	di	iniziare	la	proiezione,	è	bene	anticipare	agli	studenti	che	
ascolteranno	 un	monologo	 in	 dialetto	 romanesco.	 In	 classe,	 si	 può	 stabilire,	
come	primo	momento,	di	farlo	ascoltare	per	intero,	per	aiutare	gli	apprendenti	
a	comprendere	il	contenuto	generale	del	discorso.	Poi	si	procederà	con	un	ulte-
riore	ascolto	ma	con	il	testo	sottomano	per	comprendere	meglio.		
b.	Analisi.	Chiedete	di	scrivere	la	forma	italiana	delle	parole	individuate	accanto	
a	quella	in	romanesco.	Se	gli	studenti	hanno	già	familiarità	con	le	trascrizioni	
fonetiche,	possono	leggere	il	testo	trascritto	foneticamente	e	individuare	altri	
fenomeni	fonetici	che	dalla	scrittura	ortografica	non	emergono.		
c.	Sintesi.	Chiedete	di	riscrivere	il	testo	in	italiano	e	poi	di	recitarlo	in	romanesco.	
Concludete	con	qualche	riflessione	plenaria	sul	romanesco.		
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L’attività	9	è	stata	creata	utilizzando	la	canzone	di	Adriano	Celen-
tano	&	Mina	“Che	t’aggia	di’”,	in	dialetto	foggiano	(uno	dei	dialetti	pugliesi).	
Il	livello	degli	apprendenti	è	C1/C2.		
	

Attività	9.	La	fonetica	con	le	canzoni.	Unità	di	Apprendimento	sulla	can-
zone	 Che	 t’aggia	 dì	 di	 Adriano	 Celentano	 &	 Mina.	 1998.	 (attività	
autoprodotta)	(Calabrò,	2011.	fonte:	languagesbysongs.eu)	
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a.	Globalità.	Svolgete	le	attività	di	pre-ascolto	senza	video,	attraverso	la	crea-
zione	 di	 ipotesi	 a	 partire	 dalle	 immagini	 a	 fumetti	 presenti	 al	 suo	 interno	 e	
stimolate	la	scrittura	di	un	dialogo	tra	i	due	personaggi.	Fate	ascoltare	una	volta	
la	canzone	e	poi	fornite	il	testo	in	dialetto,	con	a	fronte	quello	in	italiano.	Fate	
alcune	domande	di	comprensione	generale	su	ciò	che	i	personaggi	interpretati	
dai	cantanti	si	dicono.	
b.	 Analisi.	 Proponete	 un’analisi	 graduale,	 partendo	 dal	 significato	 di	 alcune	
espressioni,	per	poi	arrivare	alle	caratteristiche	del	dialetto	e	alle	differenze	con	
l’italiano.		
c.	Sintesi.	Chiedete	di	cantare	e	di	drammatizzare	la	canzone.	
L’attività	è	interamente	consultabile	e	scaricabile	sul	sito	languagesbysong.eu.	
	
		
Nei	paragrafi	dedicati	alle	nuove	tecnologie	si	mostreranno	alcune	atti-

vità	partendo		dalle	pubblicità,	che	hanno	un	grandissimo	potenziale	per	
trattare	la	fonetica.	

3.2.10	Le	attività	ludiche	
La	ludolinguistica,	definita	già	nello	Zingarelli	(2004)	come	“branca	

della	linguistica	che	si	occupa	di	giochi	di	parole	e	combinazioni	lessicali”,	
è	entrata	a	pieno	titolo	nella	glottodidattica	grazie	all’uso	di	giochi	nelle	le-
zioni	 di	 lingua	 straniera	 per	 lo	 svolgimento	 di	 “attività	 di	 revisione	 e	 di	
rinforzo	di	grammatica,	lessico	e	abilità	comunicative”	(Mollica,	2010:	xvii).		

Secondo	Freddi,	la	didattica	ludica,	per	essere	considerata	tale,	deve	
basarsi	su	una	serie	di	principi:	sensorialità,	motricità,	bimodalità	neurolo-
gica,	 semioticità,	 total	 physical	 response,	 relazionalità	 /	 transazionalità,	
pragmaticità,	espressività,	autenticità,	biculturalismo,	naturalità,	 integra-
zione	delle	lingue	e	ludicità	(1990:	130-136).	Rodgers	(1981)	ha	messo	in	
luce	alcune	caratteristiche	fondamentali	delle	tecniche	 ludiche	che	ci	de-
vono	 necessariamente	 essere:	 la	 competizione,	 la	 presenza	 di	 poche	 e	
chiare	regole,	la	definizione	di	un	obiettivo,	la	necessità	di	una	conclusione	
e	 il	 coinvolgimento,	 grazie	 al	 carattere	 sfidante	 dell’attività.	 Le	 teorie	
dell’acquisizione	linguistica	e	della	psicologia	hanno	dimostrato	come,	gra-
zie	alle	caratteristiche	intrinseche	al	gioco,	che	favoriscono	l’abbassamento	
del	filtro	affettivo,	si	riesca	ad	apprendere	meglio	giocando,	favorendo	così	
la	crescita	di	emozioni	positive	legate	all’apprendimento.	

In	questo	paragrafo	verranno	presentate	solo	alcune	possibili	atti-
vità	ludiche	(attività	10-14),	ma	si	precisa	che	qualunque	gioco	può	essere	
utilizzato,	 potenzialmente,	 per	 esercitare	 la	 fonetica;	 bisogna	 solo	 com-
prenderne	le	modalità	operative	e	gli	obiettivi	di	apprendimento.	
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Attività	10	–	Il	bingo	dei	suoni	per	[t,	d,	k,	g,	tt,	dd,	kk,	gg,	ʧ,	ʤ,	ʧʧ,	ʤʤ]	
(attività	autoprodotta)	
Scopo:	migliorare	percezione	e	grafia.		
Materiali:	cartelle	del	bingo	da	creare,	un	sacchettino	o	una	scatolina,	mazzetto	
di	parole.	Per	gli	studenti,	una	penna.	
Svolgimento:	
1.		Create	tante	cartelle	composte	di	sei	caselle.	Ognuna	di	queste	contiene	un	
suono.	Le	cartelle	contengono	sei	tra	i	suoni	scelti.		
2.	Consegnate	una	o	due	cartelle	per	studente.	
3.	Pescate	una	parola	da	un	sacchettino	e	leggetela.	
4.	Gli	studenti	la	scrivono	sulla	cartella	se	contiene	il	suono	che	hanno	sentito.	
Dovranno	prestare	particolare	attenzione	al	 tratto	distintivo	della	sonorità	e	
delle	geminate.	L’elenco	di	parole	scelte	può	essere	costituito	da	non-parole,	da	
lessico	studiato	recentemente	o	da	parole	della	lingua	italiana,	anche	se	non	co-
nosciute	 (ma,	 in	quest’ultimo	caso,	 ci	 si	dovrà	assicurare	 che	non	sia	 troppo	
complesso	e	ansiogeno	per	gli	studenti	e,	chiaramente,	può	essere	proposto	dal	
livello	B).		
5.	Stabilite	la	possibilità	di	fare	ambo	e	terno	sulla	stessa	linea,	quaterna	e	cin-
quina	sulla	stessa	cartella	e,	in	ultimo,	bingo	per	il	vincitore	che	ha	completato	
le	cartelle	con	tutte	le	parole	scritte	correttamente.	Sarà	il	docente	a	decidere	il	
numero	massimo	di	parole	per	il	bingo	e	a	stabilire	eventuali	premi.	
L’attività	è	stata	creata	e	utilizzata	per	il	workshop	di	fonetica	e	svolta	con	stu-
denti	lusofoni	del	Brasile	e	sinofoni	di	livello	A2/B1.	
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Attività	11	–	la	bomba	(attività	autoprodotta)	
Scopo:	migliorare	la	produzione	articolatoria	dei	suoni	e	la	fluenza	
Materiali:	una	bomba	timer	(o	recuperata	dall’omonimo	gioco	“Passa	la	Bomba”	
o	su	Internet)	
Svolgimento:	
1.	Scegliete	su	quale	suono	e	su	quale	lessico	esercitarsi.	È	bene	che	sia	lessico	
già	appreso.	
2.	Fate	posizionare	gli	studenti	in	cerchio.	
3.	Esplicitate	che	il	lavoro	riguarderà	la	pronuncia	corretta	dei	suoni	e	la	velo-
cità.	Comunicate	l’ambito	lessicale	(es.,	famiglia)	e	il	suono	su	cui	lavorare	(es.,	
le	doppie).	
4.	Fate	un	momento	di	brainstorming	per	ripassare	le	parole.	
5.	Iniziate	il	gioco	passando	la	bomba	al	primo	studente	che	si	trova	accanto	a	
voi	 e	dicendo	una	parola.	 Lo	 studente	deve	 ripetere	 la	parola	 e	 aggiungerne	
un’altra	pronunciando	correttamente	le	doppie.		
6.	Chi	sbaglia	la	pronuncia	viene	eliminato.	Quando	la	bomba	scoppia	(suona	il	
timer),	la	persona	che	ce	l’ha	in	mano	esce	dal	gioco.		

	
	

Attività	12	–	Lo	scioglilingua	a	squadre	(attività	autoprodotta)	
Scopo:	migliorare	l’articolazione	dei	suoni	e	la	fluenza	
Svolgimento:	
1.	Dividete	la	classe	in	due	squadre,	formando	due	file.	Sistemate	le	file	in	ma-
niera	tale	da	vedere	lo	schermo	(LIM	o	Digital	Board)	
2.	 Proiettate	 il	 primo	 scioglilingua.	 Ogni	 gruppo	 inizia	 con	 la	 prima	 persona	
della	fila	e,	a	turno,	legge	lo	scioglilingua.	La	squadra	che	pronuncia	tutto	bene	
prende	il	punto,	chi	sbaglia	prende	zero	punti.		
3.	Vince	la	squadra	che	ottiene	il	punteggio	maggiore.	
L’attività,	per	quanto	faticosa,	diverte	tantissimo	gli	studenti	perché	è	sfidante	
e	li	stimola	a	tentare	finché	non	riescono.	La	figura	di	sinistra	presenta	diversi	
scioglilingua	con	[t,	d,	ʧ],	mentre	la	figura	di	destra	mostra	lo	stesso	scioglilin-
gua	con	suoni	diversi.	Entrambi	sono	stati	utilizzati	con	apprendenti	lusofoni	
del	Brasile	di	livello	A2.	
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Attività	13	-	Regioni	e	città	(attività	autoprodotta)	
Scopo:	migliorare	la	pronuncia	di	occlusive	e	di	palatali	sorde	e	sonore;	miglio-
rare	la	conoscenza	della	geografia	italiana.		
Materiali:	 Tessere	 con	 immagini	 di	 città	 e	 regioni	 a	 cui	 abbinare	 un	 suono,	
mappa	dell’Italia.	Scheda	con	le	domande:	A:	1)	Dov’è	Macerata?	B:	Macerata	è	
nelle	Marche	/	B:	Quale	città	c’è	nelle	Marche?	A:	Nelle	Marche	c’è	Macerata.	
Svolgimento:	
1.	Dividete	la	classe	a	coppie.	
2.	Consegnate	una	mappa	dell’Italia,	la	scheda	con	i	brevi	dialoghi	e	un	mazzo	
di	carte	con	città/regioni	e	suoni.	
3.	Chiedete	agli	 studenti	di	 iniziare	 il	dialogo	a	 turno	dopo	aver	pescato	una	
carta,	controllando	sulla	mappa	i	luoghi	e	facendo	attenzione	alla	pronuncia	del	
suono	indicato	sulla	carta.	
L’attività	è	stata	creata	e	utilizzata	con	apprendenti	adulti	americani	di	livello	
A1.	
Es.	di	carte	da	creare:	
[k]		Marche	
	
Immagine	della	regione	

[ʧ]	Macerata	
	
Immagine	della	località	
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Attività	14	-	“car	to	go”	e	il	romanesco44.	Quiz	a	squadre	(attività	autopro-
dotta)	
Livello:	C1/C2	
Scopo:	ricordare	e	divertirsi	con	alcune	espressioni	tipiche	del	parlato	romane-
sco.		
Materiali:	campanelli	da	reception	(recuperabili	da	Tiger	o	su	Amazon)	
Svolgimento:		
1.	Dividete	 la	classe	 in	più	squadre.	Sistematele	 in	maniera	 tale	da	vedere	 lo	
schermo	(LIM	o	Digital	Board).	
2.	Mostrate	le	slide	due/tre	volte	dando	il	tempo	di	memorizzare	le	espressioni	
in	romanesco.		
3.	Appena	si	ritiene	di	aver	dato	tempo	a	sufficienza	(qualche	minuto	può	ba-
stare),	 dotate	 ogni	 squadra	 di	 un	 campanello	 da	 reception	 per	 prenotare	 la	
risposta.		
4.	Mostrate	solo	la	slide	con	la	frase	in	italiano.		
5.	Il	gruppo	più	veloce	si	prenota	e	risponde.	Se	indovina	prende	un	punto.	Se	
sbaglia,	zero	punti.	
6.	Il	gruppo	che	ottiene	il	maggior	numero	di	risposte	giuste	vince.		
Oggi	questa	stessa	attività	si	può	svolgere	anche	con	Kahoot!	(§4.3.8),	ma	il	di-
vertimento	ottenuto	dall’uso	dei	campanelli	da	reception	supera	di	gran	lunga	
quello	ottenuto	con	l’uso	della	piattaforma	e	degli	smartphone.	È,	in	ogni	caso,	
una	buona	alternativa	soprattutto	in	quei	casi	dove,	per	motivi	disciplinari,	si	
ritiene	opportuno	evitarne	l’uso.	
Le	13	espressioni	sono:		
1.	Dove	corri?	"	ndo	cori	/	2.	Dove	vai?	"	ndo	vai	/	3.	Stai	calmo/a!	"	scialla!	/		
4.	Andiamo	"	annamo	/	5.	Facciamo	"	famo	/	6.	Diciamo	"	dimo	/	7.	mangiamo	
"	magnamo	/	8.	togliti	"	levete!	/	9.	Ci	incontriamo		"	se	beccamo	/	
10.	Fai	proprio	ridere	"	sei	popo	un	tajo	/	11.	Ma	veramente?	"	Ma	che?	Davero	
davero?	/	12.	Non	puoi	capire	"	nun	po’	capi’	/	13.	Non	è	possibile	"	nun	se	po’	
L’attività	è	stata	utilizzata	con	apprendenti	Erasmus	di	livello	C1.		
	
L’immagine	nell’esempio	è	stata	creata	con	Canva	AI.	

 
44 L’attività prende spunto da una pubblicità di alcuni anni fa sulle smart bianche e azzurre per 
promuovere il car2go, una modalità di noleggio della macchina nel centro città a tempo e a 
pagamento (car sharing). Sulle macchine erano state riportate alcune espressioni locali susci-
tando la risata in chi le vedeva passare per la città.  



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

190 
 

	
	

3.3	Le	attività	di	fonetica	in	italiano	L2/LS:	nuove	tecnologie	e	IA		
In	 questo	 paragrafo	 si	 tratterà	 di	 nuove	 tecnologie,	 app	 e	 Intelli-

genza	Artificiale	(IA)	per	l’insegnamento	e	l’apprendimento	della	fonetica.	
Non	è	possibile	affrontarle	tutte,	in	quanto	ognuna	di	esse	può	essere	uti-
lizzata	in	vari	modi,	in	base	alla	creatività	del	docente	e	alla	sua	conoscenza,	
più	o	meno	approfondita,	dello	strumento.	Inoltre,	le	nuove	tecnologie	cam-
biano	 e	 si	 perfezionano	 molto	 rapidamente,	 venendo	 costantemente	
aggiornate	dagli	sviluppatori.	Non	essendo	questa	la	sede	per	discutere	nel	
dettaglio	sull’importanza	dell’uso,	dei	limiti	e	delle	potenzialità	delle	nuove	
tecnologie,	per	approfondimenti	si	rimanda	a	lavori	molto	recenti	sull’ar-
gomento	(Cinganotto	&	Montanucci,	2025;	Greco	&	Cinganotto,	2024;	Balò,	
2022).		

3.3.1	DOP	e	dipi	online		
Gli	strumenti	più	semplici	che	la	rete	offre	sono	i	dizionari	online.	

Nello	specifico,	il	Dizionario	di	Ortografia	e	Pronunzia	(DOP)	Online	e	il	Di-
zionario	 della	 Pronuncia	 Italiana	 (dipi)	Online	 possiedono	 una	 versione	
aggiornata	e	piuttosto	recente	che,	in	entrambi	i	casi,	permette	di	cercare	il	
lemma.	Solo	nel	DOP	Online	è	possibile	ascoltarne	anche	la	pronuncia	clic-
cando	sulla	parola	in	rosso	(Fig.	86a).	Nel	caso	del	dipi	online,	invece,	viene	
indicata	la	trascrizione	fonetica	inserendo	per	prima	la	pronuncia	più	con-
sigliata	oggi,	mentre	dopo	“.”	compare	la	pronuncia	tradizionale	consigliata	
in	passato	(Fig.	86b).	Inoltre,	fornisce	altre	pronunce,	da	quella	accettabile	
a	quella	aulica	passando	per	quella	trascurata	(Fig.86c).		

Con	il	dizionario	online	si	possono	svolgere	due	attività	di	fonetica:	
1.	chiedere	agli	studenti	di	cercare	la	parola	quando	manifestano	un	dubbio	
sulla	sua	pronuncia	e	poi	proiettarla	alla	LIM	o	alla	Digital	Board;	2.	creare	
e	consegnare	una	scheda	con	parole	in	italiano	che	gli	studenti	devono	cer-
care	nel	dizionario,	farne	riportare	la	trascrizione	e	poi	far	leggere	le	parole	
trascritte.	Il	dizionario	si	rivela	uno	strumento	facile	da	utilizzare,	in	quanto	
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sensibilizza	gli	apprendenti	a	cercare	la	pronuncia	più	indicata	e	a	deside-
rare	di	apprenderla.	Si	risulta	molto	utile	anche	per	i	docenti	che	desiderino	
correggere	la	propria	pronuncia,	in	caso	di	dubbi	o	di	interferenze	ancora	
presenti	con	il	sistema	della	propria	L1.	
	

	
Fig.	86:	Dizionari	di	pronuncia	online	(immagini	autoprodotte,	fonti:	DOP	online	(Miglio-

rini,	Tagliavini,	Fiorelli	&	Borri.	2025);	DiPI	online	(Canepari,	Segalina	&	Buratto))	

3.3.2	Il	Minimal	Pair	Finder	
Il	Minimal	Pair	Finder	 (MPF),	software	 creato	da	Paolo	Mairano,	è	

stato	pensato	per	ricercare	le	coppie	minime	in	diverse	lingue.	Per	l’italiano	
è	stata	svolta	una	sperimentazione	sul	suo	funzionamento	con	le	coppie	mi-
nime	 contenenti	 /m/	 e	 /mː/	 e	 sugli	 esiti	 con	 apprendenti	 sinofoni	 del	
progetto	Marco	Polo	Turandot	di	livello	A2/B1.	Per	utilizzare	il	MPF	è	ne-
cessario:	1.	stabilire	su	quali	coppie	minime	far	esercitare	gli	studenti.	2.	
preparare	le	attività	di	ricerca	delle	parole	(Fig.	87a).	Il	MPF	recupera	au-
tomaticamente	 tutte	 le	 coppie	 minime	 all’interno	 del	 CoLFIS	 (Corpus	 e	
Lessico	di	Frequenza	dell'Italiano	Scritto).	 Il	numero	tra	parentesi	 indica	
quante	volte	queste	si	trovano	nel	corpus	e,	accanto	al	numero,	viene	ripor-
tata	la	trascrizione	fonematica	(Fig.	87b).	Cliccando	sul	numero	in	rosso	si	
accede	 direttamente	 alla	 pagina	 del	 corpus	 e	 alle	 frasi	 che	 contengono	
quelle	coppie	minime.	Una	volta	individuate	le	frasi,	sarà	possibile	creare	
attività	ad	hoc:	per	esempio,	nel	caso	della	figura	87b,	si	può	riflettere	sulla	
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prima	persona	plurale	del	futuro	semplice	indicativo	vs.	condizionale	sem-
plice.	 L’attività	 si	 può	 svolgere	 a	 coppie	 per	 facilitare	 la	 riflessione	 e	 il	
confronto.	Per	approfondire	come	è	stato	sviluppato	il	progetto	nelle	varie	
fasi	e	le	attività	create	si	rimanda	ai	contributi	di	Mairano	&	Calabrò	(2016:	
255-268)	e	di	Calabrò	&	Mairano	(2017:	83-97).	
	

	
Fig.	87:	Esempio	di	Minimal	Pair	Finder	e	di	attività	(attività	autoprodotta.	Fonte:	MPF	

online)	

3.3.3	Phone	it!	
Phone	it!	è	un	sito	per	l'apprendimento	della	pronuncia	dell'italiano	

neutro	standard	e,	per	alcuni	suoi	contenuti,	si	propone	anche	per	appren-
denti	 stranieri.	 Nella	 sezione	 a	 cura	 di	 Antonio	Romano	 si	 affrontano	 le	
seguenti	 tematiche:	vocalismo,	 consonantismo,	 fonotassi,	 fonologia	 lessi-
cale	 (accento),	 fonosintassi	 e	 soprasegmentale.	 La	 sezione	 relativa	 agli	
aspetti	 soprasegmentali	 contiene	una	 serie	di	 frasi	 contenute	 in	Calabrò	
(2010).	Queste	sono	state	registrate	anche	in	altre	lingue	ed	etichettate	per	
ascoltare	e	per	osservare	le	differenze	delle	curve	intonative.	Tali	frasi	pos-
sono	essere	anche	utilizzate	in	classe	per	far	riflettere	gli	apprendenti	sulle	
differenze	degli	aspetti	intonativi	nelle	varie	lingue.	La	terza	sezione	corri-
sponde	alla	versione	web	dell’eserciziario	di	fonetica,	E	tu…come	pronunci?	
(Calabrò,	2010),	dotato	di	tracce	audio	per	svolgere	attività	di	ascolto,	ri-
petizione	 e	 trascrizione	 fonetica.	 Gli	 esercizi	 riguardano	 tutti	 gli	 aspetti	
trattati	nella	sezione	teorica.	Vengono	fornite	anche	le	soluzioni,	in	modo	
da	poter	utilizzare	il	volume	sia	in	classe	sia	in	autoapprendimento.	Si	ri-
porta	di	seguito	la	spiegazione	per	la	consultazione	dell’eserciziario:		
	

Ogni	sezione	approfondisce	alcune	opposizioni	tra	suoni	o	gruppi	di	
suoni	che	presentano	particolari	difficoltà	di	rappresentazione	o	di	
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esecuzione	per	i	parlanti	di	alcune	varietà	linguistiche	ed	è	stata	sud-
divisa	in	due	parti:	1)	ascolto	e	lettura;	2)	vocabolario.	
1.	Ascolto	e	lettura	
In	questa	sezione,	per	ogni	suono	sono	state	scelte	5	parole,	da	ascol-
tare,	 imitare,	 leggere	 e	 trascrivere	 foneticamente	 (quest’ultima	
attività	solo	per	gli	allievi	di	livello	più	avanzato).	Il	suono	può	essere	
presente	in	varie	posizioni,	per	es.	all’inizio	di	parola,	in	posizione	
interna	etc.	Il	docente,	dopo	averne	fatto	ascoltare	e	riprodurre	la	
pronuncia,	 può,	 successivamente,	 far	 seguire	 una	 riflessione	 sulle	
caratteristiche	dell’italiano	(e	sulle	eventuali	produzioni	degli	allievi	
stranieri).	
Esempio:	genere	–	giorno	–	agenda	–	agile	–	forgio	
2.	Vocabolario	
In	questa	sezione	viene	fornita	una	serie	di	(almeno	4)	vocaboli	con-
tenenti	un	medesimo	suono	e	raggruppati	per	aree	semantiche.	Uno	
di	questi	vocaboli	può	non	contenere	il	suono,	ma	appartenere	alla	
stessa	area	semantica	o	può	contenere	il	suono,	ma	non	avere	nulla	
a	che	fare	con	il	significato	delle	altre	tre.	L’insegnante	può	scegliere	
liberamente	come	agire.	Gli	studenti	dovranno	indovinare	la	parola	
da	escludere	spiegandone	le	motivazioni.	Alcuni	esercizi	sono	dedi-
cati	 al	 rapporto	 ortografia/pronuncia,	 soprattutto	 per	 quanto	
concerne	le	opposizioni	consonantiche	e	vocaliche.	Anche	riguardo	
alla	 pronuncia,	 che	 nella	 didattica	 di	 alcune	 lingue	 è	 talvolta	 un	
aspetto	trascurato,	l’insegnante	può	svolgere	un	ruolo	molto	impor-
tante	 per	 gli	 input	 e	 gli	 stimoli	 che	 può	 dare	 al	 discente,	
permettendogli	di	dotarsi	degli	strumenti	che	gli	permettano	di	svi-
luppare	un’attenzione	equilibrata	a	tutti	gli	aspetti	strutturali	della	
lingua	cui	rivolge	i	propri	interessi.	Grazie	al	modello	di	pronuncia	
offerto	dalle	registrazioni	contenute	in	questo	CD,	gli	esercizi	che	qui	
proponiamo	 sono	 tuttavia	 concepiti	 per	 favorire	 anche	 l’autoap-
prendimento.	
Esempio:	agenda	–	spiaggia	–	viaggio	–	valigia	
Nelle	due	suddivisioni	principali	così	definite	trovano	inoltre	posto	
altri	esercizi	e	attività	ludiche	attorno	a	parole	oppure	frasi.	Distin-
guiamo	 in	 particolare:	 a)	 esercizi	 di	 tipo	 indovinello	 (Trova	 le	
parole,	rispondi,	completa...);	b)	esercizi	legati	all’ascolto	e	alla	let-
tura	di	frasi.	
a.	Trova	le	parole,	rispondi,	completa...	
In	questa	sezione,	per	ogni	suono,	si	trovano	definizioni	o	frasi	da	
completare	con	la	parola	mancante.	Gli	apprendenti	possono	essere	
stimolati,	ancora	una	volta,	a	unire	il	 lessico	alla	pronuncia,	con	la	
possibilità	di	imparare	cose	nuove	sulla	cultura	del	paese,	di	ripas-
sare	alcune	regole	grammaticali,	di	estendere	il	lessico	con	sinonimi	
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e	contrari.	
Esempio:	Si	mette	come	condimento	sulla	pasta.	
b.	Ascolto	e	lettura	di	frasi	
Questa	sezione	è	prevista	per	far	sì	che	gli	studenti,	dopo	aver	fami-
liarizzato	con	i	suoni	a	partire	da	esempi	legati	all’uso	reale	o	ai	punti	
critici	del	sistema	sonoro,	possano	esercitarsi	a	un	uso	più	ludico	de-
gli	stessi.	Sono	state	costruite	 frasi	che	contengono	ripetizioni	del	
medesimo	suono	in	diverse	posizioni.	Questi	esempi	–	spesso	ai	li-
miti	dello	scioglilingua	anche	per	il	parlante	nativo	–	hanno	il	pregio	
d’inserire	i	suoni	in	questione	in	strutture	morfologiche	e	sintattiche	
in	cui	s’integrano	variamente	ai	diversi	elementi	prosodici	della	lin-
gua.	
Esempio:	Ogni	giorno	vado	dal	giornalaio	a	comprare	il	giornale.	(Ca-
labrò,	2010:	33-34;	De	Iacovo,	Petris	&	Phan	Thi:	LFSAG	online)	

	
Le	immagini	che	seguono	sono	tratte	dalla	versione	web	(Fig.	88).	

La	figura	88a	mostra	gli	esercizi	e	le	attività	senza	soluzione,	mentre	la	fi-
gura	88b	presenta	le	soluzioni	dopo	aver	cliccato	sul	tasto	blu	“Soluzione”.	
Al	docente	spetta	la	scelta	di	utilizzarlo	in	parte	o	tutto,	oppure	di	proporlo	
per	l’autoapprendimento,	a	seconda	della	tipologia	degli	apprendenti	e	de-
gli	obiettivi	da	raggiungere.	
	

	
Fig.	88:	Esempio	di	esercizi	e	attività	con	soluzioni	della	versione	web	di	E	tu…come	pro-

nunci?	 (Fonte:	“Phone	 it!”	Calabrò,	2010:	37-38;	2010:	83	-	De	Iacovo,	Petris	&	
Phan	Thi	-	LFSAG	online)	

	
All’interno	 della	 sezione	 “ricerca”,	 invece,	 è	 possibile	 apprendere	

come	annotare	il	parlato	e	gli	aspetti	prosodici	attraverso	una	serie	di	video	
realizzati	per	il	progetto	(Pro)soPRAAT	a	cura	di	Elisa	Di	Nuovo.	
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3.3.4	Il	TASK	di	fonetica	con	PRAAT	
Il	 task	di	 fonetica	è	 stato	elaborato	e	 sperimentato	all’interno	del	

gruppo	di	ricerca	GRAAL	a	cura	di	Cortés	Velásquez	&	Nuzzo	(2018)	allo	
scopo	 di	 indagare	 se	 e	 come	 fosse	 possibile	 utilizzare	 la	 didattica	 TBLT	
(Task-Based	Language	Teaching)	per	la	fonetica.	L’esito	del	lavoro	ha	dimo-
strato	che	è	possibile	preparare	task	orali	secondo	il	ciclo	del	task,	in	modo	
del	 tutto	nuovo	 rispetto	alla	didattica	 tradizionale.	 In	 figura	89	vengono	
mostrate	le	produzioni	di	tre	apprendenti	di	livello	A1	(un’ispanofona,	un	
francofono	e	un	tedescofono)	che	hanno	partecipato	a	un	task	sullo	Speed	
Date.	Gli	apprendenti	sono	stati	divisi	in	coppie.	Seduti	uno	di	fronte	all’al-
tra,	hanno	parlato	in	maniera	alternata	per	non	sovrapporre	le	loro	voci.	Al	
suono	del	campanello	da	reception,	la	coppia	ha	smesso	di	parlare	e	il	turno	
è	passato	alla	coppia	successiva.	Dopo	aver	svolto	l’attività,	che	contiene	il	
dare	e	ricevere	informazioni	di	base	(es.:	Come	ti	chiami?;	Quanti	anni	hai?;	
Da	dove	vieni?;	Che	cosa	fai?),	l’insegnante	ha	fatto	ascoltare	le	produzioni,	
chiedendo	di	individuare	il	tipo	di	curva	interrogativa	prodotta.	Successi-
vamente,	ha	mostrato	alcune	frasi	annotate	su	PRAAT	in	maniera	tale	che	i	
partecipanti	 potessero	 vedere	proiettata	 la	 curva	 intonativa	 dell’italiano	
per	confrontarla	con	le	loro	produzioni.	Quindi	hanno	potuto	comprendere	
anche	la	differenza	tra	la	domanda	parziale	e	la	domanda	totale.	In	ultimo,	
si	è	proceduto	con	attività	di	post-task	per	il	rinforzo.	Per	approfondire	i	
dettagli	delle	attività	e	conoscere	l’esito	della	ricerca	si	rimanda	a	Calabrò	
(2018).	
	

a. 		
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b. 		

c. 	
Fig.	89:	Esempio	di	Task	fonetico	–	confronto	di	produzioni	con	PRAAT	(Calabrò,	2018:	
151-201)	

3.3.5	Moodle		
La	piattaforma	Moodle	MOOC	viene	generalmente	utilizzata	 come	

repository	di	materiali	didattici	e	di	attività	da	svolgere	in	autoapprendi-
mento.	Essa	permette	di	caricare	immagini,	 file	audio	e	video	e	di	creare	
compiti	 interattivi	che	vanno	dalla	comprensione	alla	produzione	 fino	ai	
test	in	itinere	e	finali.	L’attività	15	mostra	alcune	tecniche	e	attività	create	
sulla	piattaforma	Moodle	-	MOOC.	Per	la	loro	progettazione	e	realizzazione	
sono	stati	scelti	un	video	e	alcune	immagini	prodotti	dal	celebre	marchio	di	
supermercati	Esselunga.	Questa	catena,	per	realizzare	reclame	accattivanti	
e	divertenti,	si	è	avvalsa	della	creatività	dei	pubblicitari	per	giocare	con	la	
lingua	e	con	il	lessico	del	cibo.	In	particolare,	ha	associato	le	immagini	della	
frutta	e	della	verdura	a	personaggi	famosi	della	storia,	della	letteratura	e	
della	cultura	italiana;	ne	ha	variato	il	nome	e	le	ha	rappresentate	con	alcuni	
tratti	caratteristici	dei	personaggi	(es.:	Mago	Melino,	Fico	della	Mirandola,	
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Finocchio,	Giovanni	Verza,	Cristoforo	Colomba,	Antonno	e	Cleopasta,	L’Avo-
cado,	Pom	Abbondio,	Mirtillo	Benso	Conte	di	Cavour,	etc…)45.		

	
Attività	15	–	Le	doppie	con	Esselunga	(attività	autoprodotta)	
Scopo:	migliorare	la	pronuncia	delle	doppie	
Materiali:	Immagini	tratte	dalle	pubblicità	e	dal	video	“Il	mago	di	Esselunga”	
Svolgimento:	
1.	Presentate	i	personaggi	creativi.	
2.	Chiedete	agli	studenti	di	associare	tramite	l’elenco	a	tendina	l’imma-
gine	che	rappresenta	il	personaggio	della	pubblicità	con	quello	storico,	
letterario	o	della	cultura	italiana.	La	definizione	fornita	nella	colonna	di	
sinistra	serve	a	individuare	il	personaggio	della	colonna	di	destra	(atti-
vità	di	 abbinamento	a	 tendina).	Nella	 colonna	 centrale	 c’è	 il	 nome	del	
personaggio	della	pubblicità.	
3.	Create	una	lista	di	parole	legate	al	lessico	del	cibo	e	che	contengono	le	
doppie.	Per	ognuna	di	esse	create	quattro	opzioni,	di	cui	una	sola	corretta	
(scegliere	la	risposta	corretta	a	tendina)	
4.	Caricate	il	video	o	solo	l’audio	e	create	un	cloze	le	cui	parole	mancanti	
contengano	le	doppie;	poi	fate	svolgere	il	dictocloze.	L’attività	si	può	svol-
gere	fermando	l’audio	quando	necessario	ed	è	possibile	riascoltarlo	fino	
a	che	non	sia	stata	completata.		
Vantaggi:	
Per	tutte	le	attività	è	possibile	creare	e	mostrare,	al	termine,	il	feedback	
con	gli	errori	e	le	risposte	corrette.		
Esempi	delle	attività:	
	
Descrizione	 Personaggio	di	oggi	 Personaggio	 di	 una	

volta	

	

Elenco	a	tendina	con	i	nomi	
creativi	 dei	 personaggi	 di	
Esselunga	

	

Immagine	di	Pinocchio	con	
elenco	 a	 tendina	 per	 la	
scelta	del	nome	originario	

	
 

45Alcune immagini della comunicazione pubblicitaria del marchio sono disponibili sul sito 
dell’azienda: https://www.esselunga.it/it-it/chi-siamo/comunicazione.html altre, invece, su Pin-
terest al seguente link: https://it.pinterest.com/pin/99923685474773044/.  

Immagine di 
Pinocchio 

È il protagonista del 
celebre romanzo per 
ragazzi di Carlo Lo-
renzini detto 
Collodi… 

 

https://www.esselunga.it/it-it/chi-siamo/comunicazione.html
https://it.pinterest.com/pin/99923685474773044/
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3.3.6	QR	Code	
Il	QR	Code	è	un	codice	che,	grazie	all’inquadratura	della	fotocamera	

di	uno	smartphone,	consente	di	visualizzare	contenuti	di	vario	genere.	È	
ormai	diventato	uno	strumento	di	uso	quotidiano,	poiché	si	trova	spesso	
stampato	su	scontrini	e	volantini;	di	solito	rimanda	a	un	sito	web	dove	re-
cuperare	informazioni	aggiuntive.	Recentemente,	molti	manuali	di	lingua	e	
di	altre	discipline	lo	hanno	inserito	nel	sillabo,	all’inizio	dell’unità	o	accanto	
alle	attività	per	sviluppare	l’abilità	di	ascolto.	Il	link	inserito	nel	codice	ri-
manda	al	sito	della	casa	editrice	che	contiene	le	tracce	audio	e	video.	È	uno	
strumento	compensativo	molto	importante	e	utile	per	gli	studenti	con	un	
DSA	 (Disturbo	 Specifico	 dell’Apprendimento),	 come	 la	 dislessia,	 perché	
agevola	 la	 lettura	di	parole	e	testi,	spesso	lunghi	e	complessi.	 Il	QR	Code	
può	 però	 anche	 essere	 utilizzato	 per	 svolgere	 attività	 di	 fonetica	 come	
quella	mostrata	nella	figura	91	(Fig.	90).	Infatti,	se	si	desidera	far	esercitare	
gli	apprendenti	su	un	lessico	specifico,	grazie	a	un’applicazione	di	QR	Code	
Generator	è	possibile	inserire,	tramite	un	link,	parole	collegate	alle	imma-
gini.	Per	quest’attività,	creata	per	apprendenti	sinofoni	di	livello	A2,	sono	
stati	sparsi	diversi	QR	Code	(uno	per	ogni	 foglio	A4)	per	 l’aula	dove	si	è	
svolta	la	lezione	(Fig.91a).	Ad	ogni	studente	è	stata	consegnata	una	scheda	
da	riempire	con	venti	parole	relative	al	lessico	del	cibo,	dieci	con	la	conso-
nante	 scempia	 e	 dieci	 con	 la	 geminata;	 per	 farlo	 dovevano	 andare	 alla	
ricerca	delle	parole	inquadrando	i	codici,	senza	parlarsi	né	copiare	tra	di	
loro	(Fig.	91b).	Una	volta	completate	le	schede,	è	seguita	la	fase	di	corre-
zione	 con	 focus	 sulla	 pronuncia	 di	 consonanti	 scempie	 e	 doppie,	
sull’accento	delle	parole	 e	 sulla	durata	delle	 sillabe	accentate.	 In	ultimo,	
sono	 state	 proposte	 le	 collocazioni	 inerenti	 alla	 funzione	 comunicativa	
“Chiedere	una	quantità	di	un	prodotto	alimentare”	(es.	Vorrei	un	pacco	di	
pasta,	vorrei	una	bottiglia	d’acqua,	etc.)	e	sono	state	consegnate	alcune	fa-
scette	(riquadri	tratteggiati)	affinché	le	collocazioni	venissero	ricostruite	a	
gruppi	(Fig.	91c).	Ciò	ha	favorito	un	lavoro	collaborativo	di	riflessione	mor-
fosintattica.	 Dopo	 il	 feedback	 sono	 stati	 affrontati	 i	 seguenti	 aspetti:	
intonazione	della	frase,	ritmo	e	durata.	In	particolare,	è	stato	proposto	di	
utilizzare	l’apertura	delle	mani	per	indicare	una	durata	maggiore	e	la	chiu-
sura	per	una	minore.	Per	un	approfondimento	dei	dettagli	dell’attività	si	
rimanda	a	Calabrò	(2016:	241-254).		
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Fig.	91:	Esempio	di	attività	fonetiche	Con	i	QR	Code	(fonte:	Calabrò,	2016:	247-248)	

3.3.7	Telegram	
Anche	con	gli	strumenti	Social	come	Telegram	è	possibile	creare	e	

condividere	 attività	 improntate	 alla	 pronuncia.	 Con	 questo	 strumento	 si	
può	creare	un	gruppo	di	lavoro	senza	che	siano	visibili	i	numeri	di	telefono	
dei	partecipanti,	preservando	così	 la	privacy	degli	apprendenti.	L’attività	
16	può	essere	svolta	in	autoapprendimento	seguendo	le	indicazioni	fornite	
dall’insegnante	e	poi	approfondita	durante	le	lezioni.	

Attività	16	–	Telegram	per	la	fonetica	(attività	autoprodotta)	
Scopo:	migliorare	la	produzione,	la	percezione	del	proprio	parlato	e	l’autocor-
rezione	
Svolgimento:	
1.	Create	un	testo.	Con	il	QR	Code	Generator	generate	un	codice	e	condividetelo	
su	Telegram.		
2.	Ogni	studente	deve	registrare	la	propria	lettura	e	inviarla	nel	gruppo.		
3.	 Ascoltate	 le	 produzioni	 in	 classe	 e	 lavorate	 sugli	 aspetti	 prosodici:	 pause,	
gruppi	di	parole	e	intonazione.	
4.	Inviate	la	vostra	registrazione	al	gruppo	classe.		
5.	Gli	studenti	confrontano	la	produzione	dell’insegnante	nativo	con	la	propria.		
6.	Gli	studenti	registrano	nuovamente	il	testo	e	lo	inviano	al	gruppo.	
Si	possono	inviare	quanti	testi	si	desidera	e	l’attività	può	essere	assegnata	come	
compito	di	lettura	per	tutta	la	durata	del	corso.		
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3.3.8	Kahoot!	
Kahoot!	è	la	piattaforma	ludica	più	amata	e	richiesta	dagli	studenti.	

Contiene	tutte	le	caratteristiche	del	gaming	quali	la	sfida,	il	tempo	di	rispo-
sta,	 il	 punteggio,	 il	 vincitore	 sul	 podio	 e	 la	musica.	 Gli	 studenti	 possono	
giocare	singolarmente	o	a	squadre.	La	piattaforma	è	predisposta	per	creare	
diverse	tipologie	di	risposte:	Vero/Falso,	scelta	multipla,	ranking	(mettere	
in	ordine)	e	altre	ancora.	Le	funzionalità	di	Kahoot!	sono	molte;	le	domande	
possono	contenere	solo	testo	oppure	immagini,	file	audio	e	video	per	eser-
citare	l’abilità	di	ascolto	e	scrittura	e	verificare	la	competenza	linguistico-
comunicativa.	L’attività	mostrata	nella	figura	92	(Fig.	92),	relativa	al	lessico	
del	cibo,	alle	quantità	e	ai	partitivi,	riguarda	un	quiz	di	ortografia	realizzato	
e	utilizzato	per	apprendenti	sinofoni	di	livello	A2.	Nelle	frasi	proposte,	agli	
apprendenti	è	stato	domandato	di	completare	gli	spazi	vuoti	con	le	conso-
nanti	geminate	(Fig.	92a	e	Fig.	92b).	Inoltre,	Kahoot!	consente	di	scaricare	
un	file	Excel	(Fig.	92c)	contenente	i	dati	dettagliati	delle	risposte	dei	gioca-
tori.	In	questo	modo,	il	docente	può	monitorare	il	progresso,	individuare	
alunni	con	particolari	difficoltà	e	svolgere	attività	di	feedback	in	plenum	e	
di	ricerca-azione.	L’abbassamento	del	filtro	affettivo,	il	desiderio	di	vincere	
la	sfida	e	il	confronto	a	posteriori	con	i	compagni	e	il	docente	aiutano	gli	
apprendenti	 a	 memorizzare	 le	 forme	 adeguate	 fornite	 immediatamente	
dalla	piattaforma.	Per	approfondimenti	sull’argomento	si	rimanda	al	con-
tributo	di	Calabrò	(2016:	241-254).	
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Fig.	92:	Esempio	di	attività	fonetiche	con	Kahoot!		(fonte:	Calabrò,	2016:	249)	

3.3.9	Wordwall		
Wordwall	è	un’applicazione	web	che	permette	di	creare	giochi	inte-

rattivi	tramite	i	seguenti	modelli:	quiz	con	immagini,	quiz	classici,	apri	la	
scatola,	ruota	della	fortuna,	trova	le	corrispondenze,	anagramma,	abbina-
menti,	carte	a	caso,	flash	card	e	memory.	Poiché	non	esiste	la	modalità	gioco	
a	gruppi,	al	contrario	di	Kahoot!,	non	sembra	essere	particolarmente	ap-
prezzata	 dagli	 studenti,	 a	 meno	 che	 non	 si	 adottino	 modalità	 di	
prenotazione	della	risposta	per	stimolare	la	competizione:	ad	esempio,	uti-
lizzando	i	campanelli	da	reception	o	facendo	inventare	a	ogni	gruppo	un	
suono	o	un	verso.	È	possibile	utilizzarla	anche	come	strumento	di	lavoro	in	
autoapprendimento,	condividendo	con	la	classe	i	 link	delle	attività.	Nella	
figura	n.	93	(Fig.	93)	viene	mostrata	un’attività	strutturata	secondo	il	mo-
dello	“quiz	con	immagini”.	In	essa	si	propone	un	indovinello	che	nasconde	
l’immagine	relativa	alla	parola	da	indovinare	(Fig.	93a).	Cliccando	sul	bot-
tone	compaiono,	come	nel	gioco	a	premi	Chi	vuol	essere	Miliardario,		quattro	
opzioni	di	risposta,	in	cui	una	sola	è	quella	giusta	(Fig.	93b).	L’attività	ri-
guarda	il	rapporto	tra	la	pronuncia	e	la	grafia	delle	parole	con	le	consonanti	
doppie.		
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a. 	

b. 	
L’immagine	del	pulsante	da	gioco	è	stata	realizzata	con	Canva	AI	

Fig.	93:	Esempio	di	attività	fonetiche	con	Wordwall	(immagine	autoprodotta	-	adattata	da:	
Indovinelli	con	le	doppie	–	Simona	Palazzolo	Logopedista.	Fonte:	Wordwall	on-
line)		

3.3.10	Attività	di	fonetica	con	l’Intelligenza	Artificiale	(IA)	
L’Intelligenza	Artificiale	(IA)	è	in	grado	di	svolgere	diverse	tipologie	

di	 “compiti	 che	 solitamente	 richiedono	 funzioni	 cognitive	 umane,	 come	
l’apprendimento,	il	riconoscimento	della	lingua	parlata,	il	decision-making,	
la	percezione	visiva,	il	problem	solving	e	la	traduzione	interlinguistica”	(Cin-
ganotto	&	Montanucci,	2025:	2).	La	sua	capacità	di	 formulare	previsioni,	
fornire	 raccomandazioni	o	prendere	decisioni	è	data	dall’addestramento	
che	i	sistemi	di	IA	ricevono	attraverso	l’immissione	di	grandi	quantità	di	
dati	(big	data).	Grazie	alla	creazione	e	alla	diffusione	degli	assistenti	virtuali	
è	possibile	compiere	molte	azioni	collegate	alle	attività	quotidiane	(es.:	con-
sigli,	 progetti,	 traduzioni	 e	 gestione	 delle	 attività).	 L’interazione	 con	
l’assistente	virtuale	può	avvenire	tramite	un	comando	vocale,	la	scrittura	
di	una	domanda	o	di	un	prompt.	Quest’ultimo	consiste	in	un	testo	di	richie-
sta	 con	 indicazioni	 precise	 per	 la	 risoluzione	 o	 lo	 svolgimento	 di	 un	
compito.	In	brevissimo	tempo,	l’IA	ha	influenzato	vari	ambiti	della	vita	so-
ciale,	 tra	 cui	 quello	 dell’educazione	 linguistica	 favorendo	 così	 “la	
progettazione	di	esperienze	di	apprendimento	personalizzate	e	adattive”	
(Cinganotto	&	Montanucci,	2025:	4).		
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Attualmente	si	possono	distinguere	due	tipi	di	IA.	La	prima	è	chia-
mata	 Narrow	 AI	 o	 Weak	 AI	 (Intelligenza	 Artificiale	 Stretta	 o	 Debole)	
addestrata	per	l’esecuzione	di	compiti	specifici,	ad	es.:	le	app	di	traduzione	
linguistica,	i	software	di	riconoscimento	vocale,	Google	Translate	e	i	chatbot	
utilizzati	per	i	servizi	clienti.	La	seconda	è	l’IA	Generativa	definita	Strong	AI	
(Intelligenza	Artificiale	Forte)	o	Artificial	General	Intelligence	(AGI	–	Intel-
ligenza	 Artificiale	 Generale)	 che	 simula	 l’intelligenza	 umana	 per	 lo	
svolgimento	di	diverse	attività,	ad	es.:	ChatGPT,	Gemini	e	CoPilot.		

Uno	specifico	tipo	di	IA	Generativa	(Gen	AI)	è	dato	dai	Large	Lan-
guage	Models	 (LLMs)	 che	 sono	stati	 addestrati	per	 la	 comprensione	e	 la	
produzione	del	linguaggio	naturale,	generando	testi	scritti	e	orali	coerenti	
così	come	farebbe	un	umano	(Cinganotto	&	Montanucci,	2025:	6-7).	È	facil-
mente	intuibile	che	l’IA	Generativa	può	apportare	un	grandissimo	aiuto	allo	
sviluppo	della	competenza	 fonetico-fonologica.	 I	sistemi	per	 la	 lingua	 in-
glese	sono	al	momento	i	più	avanzati	e	offrono	un	buon	grado	di	precisione,	
in	quanto	i	primi	ad	essere	stati	addestrati.	Rimangono	ancora	da	affron-
tare	bias	e	implicazioni	etiche.		

I	sistemi	di	IA	Generativa	generano	testi	a	partire	da	un	modello	for-
nito:	text-to-text	(da	un	testo	scritto	a	un	altro	testo	scritto),	text-to-image	
(da	un	testo	scritto	a	un’immagine),	text-to-speech	(da	un	testo	scritto	al	
parlato),	speech-to-text	(dal	parlato	a	un	testo	scritto)	e	text-to-video	(da	un	
testo	scritto	a	un	video).	Per	la	lingua	italiana,	i	sistemi	di	Gen	AI	sono	an-
cora	in	fase	di	addestramento,	i	compiti	che	eseguono	maggiormente	sono:	
lettura,	riconoscimento	vocale	e	scrittura.	Esiste	inoltre	la	possibilità	di	re-
gistrare	 e	 di	 valutare	 il	 parlato,	ma	 le	 app	 necessitano	 ancora	 di	 essere	
perfezionate.		

Per	 ulteriori	 approfondimenti	 sull’IA	 e	 su	 come	poterla	 applicare	
nella	didattica	delle	lingue	e,	nello	specifico,	dell’italiano	L2/LS,	si	rimanda	
ai	lavori	di	Cinganotto	&	Montanucci	(2025),	Greco	&	Cinganotto	(2024),	
Balò	(2022)	e	ai	referenziali	prodotti	dal	Consiglio	d’Europa	(2018;	2020;	
2022).		

Di	seguito	si	propongono	alcune	attività	di	fonetica	con	l’IA	(attività	
17-21).	

Attività	17	–	Attività	fonetiche	con	Natural	Reader	AI	(esempio	di	attività	
autoprodotta)	
Questa	attività	propone	l’uso	della	modalità	text	to	speech	(dallo	scritto	al	par-
lato).		
Scopo:	migliorare	la	fluenza	mantenendo	il	ritmo	e	la	velocità	
Svolgimento:	
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1.	Scegliete	la	lingua	e	la	voce	del	lettore	o	della	lettrice.	
2.	Copiate	e	incollate	un	testo	adeguato	al	livello	e	ai	contenuti	proposti	ai	vostri	
studenti.	
3.	Ascoltate	(Fig.	a)	e	seguite	contemporaneamente	la	lettura	(il	testo	viene	evi-
denziato	come	con	il	karaoke)	(Fig.	b).		
4.	Riducete	o	aumentate	la	velocità	di	lettura	e	allenatevi	contemporaneamente,	
controllando	lo	scorrere	delle	parole	e	seguendo	la	velocità	proposta.		
L’attività	può	essere	svolta	in	autonomia	dagli	apprendenti,	utilizzando	i	mede-
simi	 testi	 presenti	 nel	 manuale	 di	 lingua	 adottato	 per	 il	 corso	 oppure	
scegliendone	altri	dalla	rete.	È	 inoltre	possibile	progettare	alcune	sessioni	di	
lettura	plenaria	in	cui	la	classe	viene	invitata	a	leggere	ad	alta	voce,	seguendo	il	
testo,	le	parole	evidenziate	e	il	tempo	fornito	dall’IA.	Il	testo,	utilizzato	per	l’at-
tività	e	presente	nell’immagine,	è	stato	tratto	dalla	piattaforma	lingua.com.		

a. 	

		

b. 	
Le	immagini	sono	state	adattate	dalla	schermata	che	compare	sul	sito	web	di	Natural	
Reader	AI.	
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Attività	18	–	Lingua.com.	Il	dettato	e	la	correzione	con	l’IA	(esempio	di	at-
tività	autoprodotto)	
Il	sito	Lingua.com	permette	agli	apprendenti	di	italiano	L2/LS	di	scrivere	sotto	
dettatura	
Scopo:	esercitare	l’abilità	integrata	di	ascolto	e	scrittura	con	focus	sull’ortoepia.	
Svolgimento:		
1.	Scegliete	un	argomento	per	il	dettato.	
2.	Ascoltate	prima	la	lettura	veloce	di	ogni	frase	e	poi	quella	lenta	(fornite	en-
trambe)	e	scrivete	ciò	che	sentite.	
3.	Una	volta	terminata	la	scrittura,	cliccate	sul	tasto	“correggere	la	dettatura”	
per	verificare	gli	errori	commessi.		
L’immagine	propone	un	esempio	di	 testo	riportato	con	gli	errori	e	mostra	 le	
correzioni	effettuate	dall’IA.	Le	parole	sbagliate	sono	state	cancellate	e	sottoli-
neate	 in	 rosso.	 Le	parole	 corrette	 sono	 state	 riscritte	 con	 lo	 sfondo	 azzurro.	
Quelle	con	lo	sfondo	grigio	non	necessitano	di	correzione.	In	ultimo,	il	software	
ha	fornito	il	punteggio	e	la	percentuale	di	correttezza.		
Attività	come	questa	possono	essere	assegnate	come	compito	in	autoapprendi-
mento.		

	
L’immagine	è	stata	adattata	dalla	schermata	che	compare	sul	sito	web	di	Lingua.com.	
	

Grammatik	AI,	Text	Adviser	e	Chat	GPT	in	maniera	molto	simile	a	Lin-
gua.com	 svolgono	 attività	 di	 revisione	 testuale	 sfruttando	 anch’esse	
l’intelligenza	 artificiale.	 Con	Grammatik	 AI	 l’apprendente	 può	mettere	 a	
confronto	la	propria	produzione	con	quella	corretta	dall’Intelligenza	Arti-
ficiale,	 osservare	 le	 revisioni	 e	 le	 modifiche	 suggerite	 da	 questa.	 Text	
Adviser,	invece,	adotta	la	tecnica	del	noticing	attraverso	cui	il	discente	vede	
l’errore	e	la	rispettiva	correzione,	ma	non	la	spiegazione.	Per	ricevere	chia-
rimenti	sui	propri	errori,	è	necessario,	invece,	inserire	un	testo	su	Chat	GPT	
e	formulare	un	prompt	adeguato	di	richiesta.		
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Attività	19	–	MurfAI.	Ascolto	di	frasi,	imitazione	e	doppiaggio	(esempio	di	
attività	autoprodotto)	
MurfAI	adotta	la	modalità	text	to	speech	(dal	testo	al	parlato).		
Scopo:	migliorare	l’ascolto.	
Svolgimento:	
1.	Scegliete	la	lingua,	il	lettore	o	la	lettrice,	e	scrivete	nello	spazio	o	caricate	il	
file	di	testo.	
2.	Ascoltate	il	testo	cliccando	sull’icona	laterale	(il	simbolo	di	play),	mentre	in	
basso	compare	lo	scorrimento	della	traccia.		
3.	Cliccate	due	volte	sulla	parola	su	cui	volete	concentrarvi.	Compare	la	pronun-
cia	con	diverse	trascrizioni.		
4.	Inserite	le	pause	e	modificate	la	velocità	e	il	pitch.	
Alcuni	limiti:	1.	non	è	detto	che	l’apprendente	straniero	riesca	a	individuare	la	
pronuncia	corretta	tra	quelle	mostrate.	2.	La	modifica	del	pitch	non	sembra	ap-
portare	realmente	modifiche	alla	produzione.	L’opzione	“inserisci	una	pausa”,	
invece,	funziona	molto	bene.	Essendo	la	voce	molto	meccanica,	il	software	non	
è	ancora	pronto	a	fornire	una	pronuncia	espressiva	di	qualità	né	sfumature	di	
pronuncia	con	focus.	Non	è	possibile	svolgere	attività	di	produzione	orale	con	
controllo	della	pronuncia.	
Nella	recentissima	versione	è	possibile	anche	svolgere	attività	di	doppiaggio	ca-
ricando	video.		
	
Attività	20	–	La	chatbot	di	Mizou.	Produzione	orale	con	 l’assistente	vir-
tuale	(esempio	di	attività	autoprodotto)	
Mizou	adotta	le	modalità	text-to-speech	e	speech-to-text.		
Scopo:	migliorare	la	produzione	orale.	
Svolgimento:	
1.	Scegliete	la	lingua	e	l’argomento	su	cui	discutere	(per	l’italiano	gli	argomenti	
sono	ancora	pochi).	
2.	L’assistente	virtuale	inizia	la	conversazione	scritta	in	chat	e	voi	potete	ascol-
tarla	cliccando	sull’icona	sotto	il	testo	(il	simbolo	di	play).	
3.	Inviate	un	vostro	messaggio	registrandolo.	Potete	riascoltarvi	ed	eventual-
mente	cancellare	e	riregistrare.	Inviatelo	e	Mizou	lo	converte	in	testo	scritto.		
4.	Continuate	la	conversazione.	
Alcuni	limiti:	1.	La	conversazione	dell’assistente	virtuale,	seppur	con	un	argo-
mento	semplice,	aumenta	il	livello	di	competenza	per	la	scelta	del	lessico	e	delle	
strutture	morfosintattiche.		2.	È	un	po’	lento	nella	trasformazione	da	testo	a	par-
lato	e	viceversa.	Questo	potrebbe	indurre	l’apprendente	a	stancarsi	facilmente.	
3.	La	voce	cambia	sia	dal	maschile	al	femminile	sia	nelle	caratteristiche	di	pro-
nuncia.	Nell’esempio	proposto	la	voce	è	passata	da	una	pronuncia	neutra	a	una	
con	transfer	dall’inglese,	adattandosi	anche	all’interlocutore.	Al	momento	sem-
bra	che	non	possa	essere	preso	come	modello	nativo.	4.	Una	volta	inviato	l’audio	
e	trasformato	in	testo	scritto,	non	può	più	essere	riascoltato.	5.	Non	è	presente	
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alcuno	strumento	per	verificare	e	correggere	il	parlato	dell’apprendente.	

	
Attività	21	–	La	chatbot	Hello	Talk.	Produzione	orale	con	l’assistente	vir-
tuale	(esempio	di	attività	autoprodotto)	
Hello	Talk	adotta	la	modalità	text-to-speech.		
Scopo:	migliorare	la	produzione	orale.	
Svolgimento:	
1.	Scegliete	la	lingua	e	il	livello	di	competenza.		
2.	Scegliete	lo	scopo	per	cui	preferite	usare	l’app	(scaricabile	da	Apple	Store	o	
da	Play	Store).		
3.	 L’assistente	 virtuale	 inizia	 la	 conversazione	 scritta	 in	 chat	 e	 voi	 la	 potete	
ascoltare	cliccando	sull’icona	del	megafono	sotto	il	testo,	tra	il	simbolo	della	tra-
duzione	e	quello	dell’IA.	Es.	di	inizio	conversazione:	Ciao!	Com’è	andata	la	tua	
giornata?	È	successo	qualcosa	di	interessante?.	
4.	Cliccate	sul	pulsante	verde	“Tocca	per	parlare”.		
5.	Cliccate	sul	pulsante	REC	e	registrate	la	stessa	frase	prodotta	dall’IA,	che	com-
pare	scritta.	
6.	Subito	dopo	aver	registrato,	compare	il	feedback	di	valutazione	con	le	percen-
tuali	 riferite	 a:	 accuratezza,	 fluidità	 (leggasi	 “scorrevolezza”	 o	 “fluenza”)	 e	
completezza.	 Subito	 sotto	 compare	 il	 commento:	 “Velocità	 di	 conversazione	
fluida,	espressione	precisa,	vocabolario	ricco	–	quasi	impeccabile”	(Fig.	a).	Il	se-
condo	commento	(Fig.	b)	afferma,	invece:	“Velocità	di	conversazione	moderata,	
espressione	per	lo	più	chiara,	con	pause	o	errori	occasionali”.	Nel	caso	rappre-
sentato	 nella	 figura	 a.	 la	 registrazione	 è	 stata	 svolta	 con	 pronuncia	 nativa	 e	
controllata,	a	velocità	naturale,	mentre	la	registrazione	valutata	e	visibile	nella	
figura	b.	è	avvenuta	simulando	un	parlante	di	lingua	inglese	con	più	lentezza,	
incertezza	e	con	vari	fenomeni	di	transfer	negativo.	
Nel	complesso,	questa	applicazione	si	avvicina	molto	a	quanto	offerto	per	l’in-
glese	da	Elsa	Speak,	ma	necessita	ancora	di	essere	implementata.	
Alcuni	limiti:	1.	La	conversazione	dell’assistente	virtuale	non	è	una	vera	e	pro-
pria	conversazione,	ma	consiste	solo	 in	 frasi	da	ripetere	create	dall’IA.	 	2.	La	
valutazione	e	il	feedback	mancano	di	correggere	gli	errori	mostrandoli	(sottoli-
neatura,	colore	rosso,	verde,	blu).	3.	La	valutazione	presente	nella	figura	a.	parla	
di	un	“lessico	ricco”,	ma	non	si	può	valutare	la	conoscenza	dell’ampiezza	lessi-
cale	a	partire	dalla	lettura	di	una	frase.		
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a. b. 	

	

4	La	correzione	degli	errori		
Nei	paragrafi	precedenti	sono	state	proposte	diverse	attività	di	fo-

netica	 per	 la	 percezione	 e	 la	 produzione,	 prima	 mostrando	 i	 materiali	
presenti	nei	manuali	di	 italiano	L2/LS	e	poi	suggerendo	possibili	attività	
ludiche,	anche	con	le	nuove	tecnologie	e	l’IA.	In	questo	paragrafo	si	tratterà	
degli	spazi	e	dei	tempi	necessari	alla	correzione	degli	errori	fonetico-fono-
logici.	

4.1	Spazi	e	tempi	per	le	attività	di	fonetica	
È	 fondamentale	 distinguere	due	momenti	 diversi	 per	 il	 lavoro	da	

svolgere	in	classe.	Essi	riguardano:	1.	la	comunicazione	spontanea	per	eser-
citare	l’abilità	del	parlato;	2.	la	correzione	specifica	durante	le	esercitazioni	
di	fonetica.	Nel	primo	caso,	sarebbe	opportuno	fare	in	modo	che	l’appren-
dente	 comunicasse	 senza	 essere	 interrotto	 né	 corretto	 su	 aspetti	
morfosintattici	o	fonetico-fonologici.	Si	rivelerebbe,	quindi,	una	buona	pra-
tica	attendere	che	lo	studente	finisca	la	propria	produzione	per	correggerlo	
a	posteriori.	La	presa	di	appunti	da	parte	del	docente	su	errori	ricorrenti	o	
importanti,	mentre	l’apprendente	parla,	permetterebbe	al	primo	di	offrire	
suggerimenti	di	miglioramento	e	al	secondo	di	focalizzarsi	sugli	errori	al	
momento	della	correzione.	In	questo	modo,	si	offrirebbe	un	riscontro	non	
solo	correttivo,	ma	anche	costruttivo.	Nel	secondo	caso,	il	docente	può	pre-
sentare	le	attività	a	scopo	correttivo	sin	dall’inizio.	Pertanto,	l’apprendente,	
messo	 a	 conoscenza	 del	 compito	 specifico	 relativo	 ai	 tratti	 proposti,	 si	
aspetterà	e	chiederà	di	essere	corretto	conformemente	all’obiettivo	della	
lezione.	Tuttavia,	il	momento	del	feedback	potrebbe	non	rivelarsi	così	fa-
cile,	perché	l’insegnante	necessita	di	strumenti	adeguati	sia	per	correggere	
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in	maniera	tecnica	sia	per	evitare	che	si	inneschino	meccanismi	di	ansia	da	
prestazione	nei	soggetti	che	manifestano	maggiori	difficoltà.	Ciò	potrebbe	
condurre	a	un	calo	della	motivazione	ad	apprendere	(Costamagna,	2000:	
127-129;	2018).	Le	attività	di	fonetica	possono	svolgersi	o	nel	laboratorio	
di	fonetica	o	in	aula.	Le	differenze	verranno	esposte	nei	paragrafi	seguenti.	

4.2	Il	laboratorio	di	fonetica	
Il	 laboratorio	di	 fonetica,	scarsamente	presente	in	scuole	e	 istituti	

universitari,	prevede	 tre	caratteristiche	principali:	1.	una	postazione	per	
ogni	studente	con	un	separé	e	un	paio	di	cuffie	in	dotazione	che	gli	garanti-
scono	di	ascoltare	 le	 tracce	audio	concentrandosi	e	 isolandosi	dagli	 altri	
compagni;	 2.	 l’insegnante	 dalla	 propria	 postazione	 può	 disporre	 del	 nu-
mero	di	ascolti	da	far	svolgere	e	può	a	sua	volta	ascoltare	le	produzioni	dei	
singoli	 studenti	 chiedendo	 loro	di	 ripetere	ed	effettuare	 la	 correzione	 in	
cuffia	senza	che	gli	altri	compagni	sentano;	3.	se	la	postazione	prevede	un	
registratore	e	se	gli	studenti	si	sentono	pronti	ad	ascoltare	la	propria	voce,	
questi	possono	registrarsi,	 ascoltarsi	e	autovalutarsi	per	poi	autocorreg-
gersi	(Costamagna,	1991).		

Un	software	valido	per	le	esercitazioni	in	laboratorio	e	da	remoto	è	
Sanako,	 della	 Shape	 Robotics,	 che	 offre	 nella	 modalità	 connect	 quattro	
nuove	funzionalità	per	lavorare	autonomamente.	1.	Discussioni	di	gruppo	
e	di	coppia	per	far	svolgere	compiti	di	conversazione	e	ascolto	simultanei	
all'intera	classe,	coinvolgenti	discussioni	in	coppia/gruppo	dal	vivo	e	atti-
vità	di	gioco	di	ruolo.	Garantisce	che	il	docente	abbia	sempre	il	controllo	
delle	proprie	lezioni	di	lingua,	qualunque	sia	la	modalità	di	insegnamento:	
in	classe,	da	remoto,	in	diretta	o	in	asincrono.	2.	Registrazioni	e	riflessioni	
individuali	 degli	 studenti:	 l’insegnante	 può	 monitorare	 facilmente	 ogni	
gruppo	e	raccogliere	le	registrazioni	individuali	degli	studenti	per	revisio-
nare	le	attività	svolte	e	fornire	feedback.	 In	questo	modo,	ognuno	di	essi,	
riascoltandosi,	può	riflettere	su	quanto	prodotto	e	corretto.	3.	Valutazione	
automatica	della	pronuncia:	aiuta	gli	studenti	a	padroneggiare	la	conversa-
zione	e	la	pronuncia	nella	lingua	target	ascoltando	e	ripetendo	modelli	di	
parlato	simili	a	quelli	dei	parlanti	madrelingua.	Il	sistema	fornisce	sempre	
feedback	e	punteggi	automatici,	inoltre,	supporta	la	maggior	parte	delle	lin-
gue	moderne.	 4.	 Somministrazione	 di	 esami	 di	 conversazione	 e	 ascolto:	
avvia	esami	 live	controllati	dall'insegnante	ed	è	ottimo	anche	per	eserci-
tarsi	al	fine	di	superare	esami	di	alto	livello,	come	gli	esami	AP®46	di	lingue	

 
46 L’Advanced Placement – AP di italiano è un esame sulle competenze raggiunte nell’appren-
dimento della lingua e della cultura italiane sostenuto, di norma, nell’ultimo anno delle High 
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straniere	e	l'IELTS	(Sanako:	online).	

4.3	L’aula	e	il	workshop	di	fonetica	
Il	workshop	di	fonetica	si	è	sviluppato	come	attività	didattica	pra-

tica,	in	alternativa	o	da	affiancare	alle	attività	di	laboratorio	(Calabrò	2015),	
poiché	 quest’ultimo	 limita	 il	movimento	 e	 lo	 spostamento	 degli	 appren-
denti	 ed	 è	 progettato	 per	 concentrarsi	 sulle	 attività	 di	 ascolto	 e	 di	
ripetizione.	Il	workshop,	infatti,	si	svolge	in	aula,	in	un	ambiente	rilassato	e	
informale;	favorisce	la	disposizione	degli	apprendenti	a	ferro	di	cavallo,	a	
isole	e,	se	necessario,	anche	seduti	a	terra.	Per	poter	svolgere	un	workshop	
fonetico	sarebbero	necessarie	almeno	due	ore	in	più	alla	settimana	all’in-
terno	di	un	corso	di	lingua	e	cultura	per	svolgere	attività	che,	basate	sulle	
caratteristiche	della	L1	degli	studenti,	si	propongano	di	ridurre	il	transfer	
negativo	in	italiano	L2/LS	sia	per	quanto	riguarda	i	tratti	segmentali	(per-
cezione	 e	 articolazione	 dei	 fonemi	 e	 struttura	 sillabica)	 sia	 per	 quelli	
soprasegmentali	(accento,	ritmo	e	intonazione).	La	metodologia	di	lavoro	
per	lo	svolgimento	delle	attività	pratiche	di	fonetica	può	essere	sintetizzata	
con	 l’acronimo	MARSS:	Multimodalità,	 Apprendimento	 collaborativo,	 Ri-
flessione,	Scoperta	e	Sensibilizzazione.	1.	La	multimodalità,	come	afferma	
il	termine	stesso,	si	rifà	ai	molti	modi	utili	per	insegnare,	nella	fattispecie	al	
movimento	del	corpo,	alla	musica,	ai	cinque	sensi	e	alle	applicazioni	tecno-
logiche;	 a	 questi	 si	 aggiungono	 le	 tecniche	 glottodidattiche	 diffuse	 e	
promosse	dai	vari	manuali	teorico-pratici.	2.	L’apprendimento	collabora-
tivo,	pratica	ormai	ampiamente	consolidata	nella	didattica	generale	e	delle	
lingue,	prevede	attività	di	gruppo	che	stimolino	gli	apprendenti	alla	sco-
perta	della	produzione	dei	tratti	fonetico-fonologici	dei	suoni	e	delle	tonie	
della	L2/LS.	3.	Queste	attività,	svolte	a	coppie,	a	gruppi	e	in	plenum,	e	siste-
matizzate	dall’insegnante,	costituiscono	per	gli	studenti	un	lavoro	denso	di	
riflessione.	4.	Quest’ultima	porta	alla	scoperta	e	al	desiderio	di	apprendere.	
5.	All’aumentare	della	motivazione	 cresce	 anche	 la	 consapevolezza;	 i	 di-
scenti,	così,	vengono	sensibilizzati	alle	differenze	fonetico-fonologiche	tra	

 
School ed è considerato esame universitario. Il programma AP in lingua e cultura italiane è un 
corso di livello universitario che gli studenti possono seguire mentre frequentano la scuola su-
periore. Gli studenti che abbiano sostenuto l’esame possono, in base alla valutazione ottenuta, 
maturare crediti riconosciuti da quasi tutte le università americane e da molte università stra-
niere. L’inserimento di una materia nel programma AP ne favorisce pertanto l’insegnamento 
nelle scuole superiori e nei college in tutti gli Stati Uniti. Per le famiglie rappresenta un notevole 
risparmio finanziario, poiché permette l’acquisizione di crediti universitari al solo costo 
dell’iscrizione all’esame (Consolato generale di Italia a Filadelfia https://consfiladel-
fia.esteri.it/it/italia-e-usa/diplomazia-culturale/programma-advanced-placement-ap/). 
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la	L1	e	la	L2	(Calabrò,	2015;	2016).	La	riproposta	del	workshop	di	fonetica	
da	parte	dell’Università	della	Moldova	farebbe	supporre	che	il	lavoro	di	in-
segnamento	 e	 apprendimento	 della	 fonetica	 si	 stia	 diffondendo	 con	
interesse	in	ambito	internazionale	(Baliçi,	2023).		

Come	analizzato	nel	capitolo	terzo,	le	variabili	in	gioco	sono	molte	e	
l’apprendimento	mnemonico	non	sembra	sufficiente	ad	acquisire	i	tratti	fo-
netici	 della	 L2/LS.	 Rendere	 consapevoli	 gli	 apprendenti	 degli	 aspetti	 da	
migliorare,	per	 comprendere	meglio	e,	 soprattutto,	per	essere	 compresi,	
permetterebbe	loro	di	notare	aspetti	prima	sconosciuti	o	ignorati	e	di	de-
dicare	maggiore	attenzione	e	sforzo	in	fase	sia	di	ascolto	sia	di	produzione.	
Ciò	condurrebbe	anche	a	un	percorso	graduale	di	autocorrezione	consape-
vole.	

4.4	Autovalutazione	e	tecniche	di	correzione	
Come	proposto	in	questo	capitolo,	è	possibile	lavorare	con	e	creare	

attività	di	fonetica	sia	per	l’insegnamento/apprendimento	sia	per	la	corre-
zione.	 L’autocorrezione	 da	 parte	 dell’apprendente,	 però,	 difficilmente	 si	
realizza	se	non	viene	guidato	con	consapevolezza	a	scoprire	i	propri	errori	
e	a	riflettere	successivamente.	Per	questo	motivo,	sarebbe	opportuno	dedi-
care	 molto	 tempo	 alle	 attività	 di	 discriminazione,	 propriocezione	 e	
produzione	articolatoria	(cinestesia),	non	dimenticando	mai	che	il	parlante	
straniero	necessita	di	allenamento	per	abituare	i	propri	movimenti	artico-
latori	a	suoni	della	L2/LS	totalmente	nuovi	o	con	realizzazioni	simili,	ma	
non	uguali.	Sono	state	inoltre	discusse	le	tecniche	percettive	e	produttive	
da	 utilizzare	 nella	 didattica.	 Nei	 paragrafi	 seguenti	 verranno	 affrontate	
quelle	tattili	e	quelle	visive,	al	fine	di	guidare	i	docenti	nella	correzione	della	
produzione	dei	suoni.	

Tra	 le	 tecniche	 tattili	 vi	 è	 l’uso	della	mano	 che	 tocca	 la	posizione	
delle	labbra	e	della	lingua	per	sentire	fisicamente	il	modo	e	il	punto	di	arti-
colazione	 dei	 suoni	 o	 che	 si	 posiziona	 adiacente	 al	 pomo	 d’Adamo	 per	
sentire	la	vibrazione	delle	corde	vocali	(es.:	la	proprioception).	Tra	le	tecni-
che	visive	 è	 stato	proposto	 l’uso	delle	mani	per	 rappresentare	 la	durata	
sillabica.	A	questa	si	aggiunge	il	battito	della	mano	sul	tavolo	per	indicare	
l’accento	di	 parola;	 esso	può	 essere	 sostituito	da	una	penna	 che	batte	 il	
ritmo	sulla	cattedra	per	far	percepire	il	susseguirsi	delle	sillabe.	Le	mani	
possono	essere	utili	anche	per	indicare	la	tonia	ascendente	o	discendente	
come	 svolto	nel	 task	di	 fonetica.	Per	 indicare	 la	posizione	dell’accento	è	
utile	anche	muovere	la	testa	in	avanti	quando	si	pronuncia	la	sillaba	accen-
tata	o,	come	già	anticipato	nell’attività	sull’accento,	spostare	il	corpo	verso	
la	sillaba	accentata	o	piegare	le	ginocchia	quando	la	si	riconosce.	Sempre	
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tra	le	tecniche	visive,	gli	orogrammi,	unitamente	alla	descrizione	della	pro-
nuncia	 del	 suono,	 aiutano	 l’apprendente	 ad	 articolarlo	 in	 maniera	
adeguata.	In	Appendice	II,	da	Costamagna	(1996),	vengono	fornite	le	carte	
allegate	al	volume	con	tutti	i	suoni	vocalici	e	consonantici.	Inoltre,	il	movi-
mento	delle	mani	può	simulare	efficacemente	l’articolazione	dei	suoni:	

Il	dorso	della	mano	 ricurvo	è	 la	volta	palatale,	 la	punta	delle	dita	
sono	 i	denti	e	 tra	 la	prima	falange	e	 la	seconda	ci	sono	gli	alveoli,	
l’altra	mano	in	posizione	raccolta	è	la	lingua	che	si	muove	sotto	la	
volta	palatale.	
Naturalmente	la	rappresentazione	è	molto	approssimativa,	ma	que-
sto	tipo	di	tecnica	visuale	può	essere	utilizzata	per	rendere	ancora	
più	esplicito	ciò	che	è	stato	osservato	nei	disegni.	E	spesso,	ottiene	
maggiore	successo	perché	con	le	mani	è	possibile	mostrare	il	movi-
mento	 che	 dev’essere	 compiuto	 mentre	 si	 pronuncia	 il	 suono	
(Costamagna,	2000:	136).	

L’osservazione	della	bocca,	partendo	da	quella	dell’insegnante	per	
poi	guardare	la	propria	allo	specchio,	aiuta	l’apprendente	a	prendere	con-
sapevolezza	 della	 diversa	 articolazione	 dei	 suoni,	 soprattutto	 quelli	
difficoltosi,	e	a	imparare	gradualmente	a	pronunciarli.	Tra	le	altre	tecniche	
visive	sono	state	già	menzionate	quelle	relative	all’uso	delle	immagini	per	
discriminazione	e	significato	e	quelle	per	l’intonazione	espressiva.	Uno	stu-
dio	 di	 Romano	 &	 Badin	 (2009),	 invece,	 propone	 l’osservazione	 degli	
orogrammi	ottenuti	tramite	risonanza	magnetica	per	immagini	(MRI	–	Ma-
gnetic	Resonance	Imaging).	Essa	permetterebbe	di	verificare	l’acquisizione	
articolatoria	e	di	vedere	come	cambia	la	posizione	della	lingua	nei	diversi	
contesti	articolatori,	in	particolare	quando	la	consonante	segue	e	precede	
la	vocale	(Fig.	94).	

	
Fig.	94:	Risonanza	Magnetica	per	i	suoni	nasali	–	punto	e	modo	di	articolazione	(fonte:	

Romano	&	Badin,	2009:	338)	
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5	Conclusione	
In	 questo	 capitolo	 l’attenzione	 è	 stata	 posta	 sulle	 attività	 concer-

nenti	l’insegnamento	e	l’apprendimento	della	fonetica	dell’italiano	L2/LS.	
Nella	prima	parte,	l’indagine	sui	manuali	di	lingua	italiana,	attraverso	i	dati	
raccolti	con	una	griglia	di	analisi,	ha	mostrato	la	distribuzione	e	la	tipologia	
delle	attività	presenti	in	essi.	Dai	dati	è	emersa	una	maggiore	presenza	ai	
livelli	 A,	 con	 prevalenza	 di	 attività	 di	 percezione	 e	 discriminazione	 dei	
suoni	e	dell’intonazione.	In	pochi	di	essi	sono	contenute	attività	per	lo	svi-
luppo	 della	 produzione	 dell’intonazione	 espressiva,	 della	 sillaba	 e	 degli	
altri	elementi	prosodici.	Inoltre,	è	emerso	che	non	tutte	le	attività	sono	coe-
renti	con	il	lessico	e	le	funzioni	comunicative	presentate.	In	generale,	poco	
spazio	viene	dedicato	alle	attività	fonetiche,	relegate	prevalentemente	alla	
fine	dell’unità.	Ciò	farebbe	supporre	che	la	fonetica,	da	un	lato,	sia	difficile	
da	trattare	in	classe	e	che,	dall’altro,	non	sia	ritenuta	fondamentale	per	l’ac-
quisizione	e	 l’apprendimento	della	 lingua.	Nella	seconda	parte	sono	stati	
forniti	suggerimenti	su	come	creare	 le	attività	di	 fonetica	partendo	dalle	
tecniche	presenti	nei	manuali	e	ampliandole	con	proposte	di	attività:	create	
ad	hoc,	di	carattere	ludico,	tramite	le	nuove	tecnologie	e	l’IA.	In	ultimo,	sono	
state	discusse	 le	opportunità	che	 il	 laboratorio	e	 il	workshop	di	 fonetica	
possono	offrire	per	la	correzione,	con	un	ampliamento	sulle	tecniche	tattili	
e	visuali.	Nell’ultimo	capitolo	verranno	affrontate	la	formazione	dei	docenti	
e	l’importanza	dell’istruzione	formale	della	fonetica	a	partire	dagli	esiti	di	
due	indagini.	
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5	Fonodidattica	e	formazione	degli	insegnanti		
Esperienze	e	indagini	sull’istruzione	formale	

1	Introduzione	
	 Lo	scopo	di	questo	capitolo	è	mettere	in	luce	la	situazione	attuale	in	
merito	alla	formazione	in	didattica	della	fonetica,	all’utilizzo	che	i	docenti	
fanno	dei	materiali	esistenti,	alle	tecniche	e	alla	correzione,	nonché	all’in-
teresse	 per	 gli	 aspetti	 segmentali	 e	 soprasegmentali.	 Già	 Borg	 nella	 sua	
Second	Language	Teacher	Cognition	(L2TC)	aveva	ritenuto	importante	che	
i	docenti	 fossero	consapevoli	degli	aspetti	teorico	pratici,	delle	 loro	diffi-
coltà	didattiche	e	di	come	poterle	superare;	e	questo	lo	si	scopre	indagando	
su	ciò	che	sanno,	credono	e	pensano	(2003:	81).	Nei	contributi	di	Calabrò	
(2015;	2016;	2018)	e	di	Savy	&	Alfano	(2016)	era	stato	evidenziato	il	fatto	
che	 lo	 spazio	dedicato	alla	didattica	della	 fonetica	 in	particolare	dell’ita-
liano	 L2/LS	 risulterebbe	 piuttosto	 esiguo,	 se	 non	 addirittura	 nullo.	 Lo	
stesso	fenomeno	sembrerebbe	manifestarsi	all’interno	dei	corsi	di	lingua	
inglese	LS	(Colantoni,	Steele	&	Escudero,	2015;	Levis,	2018;	Busà,	2021).	
Le	sperimentazioni	sulla	didattica	della	fonetica	in	italiano	L2	proposte	in	
Calabrò	(2015;	2016),	in	Mairano	&	Calabrò	(2016)	e	in	Calabrò	&	Mairano	
(2017)	suggeriscono	che	sia	possibile	non	solo	coinvolgere,	interessare	e	
motivare	gli	apprendenti,	ma	anche	renderli	consapevoli	dell’importanza	
che	la	pronuncia	riveste	nell’apprendimento	della	lingua	seconda.	I	contri-
buti	sopra	citati	invitano	docenti	e	formatori	a	riflettere	su	questo	aspetto	
trascurato	 e	 di	 cui,	 in	 generale,	 si	 possiede	 una	 conoscenza	 prevalente-
mente	teorica.		
	 A	questo	proposito,	nel	§2	di	questo	capitolo	si	presenteranno,	per	
la	prima	volta,	i	dati	(seppur	esigui)	ottenuti	dalla	somministrazione	di	due	
questionari	(pre-	e	post-formazione)	relativi	a	due	corsi	tenuti	al	Campus	
Lab	di	Castelraimondo	(2018	e	2019).	Nel	§3,	invece,	si	presenteranno	gli	
esiti	di	un	questionario	somministrato	dal	26	settembre	2024	al	14	ottobre	
2024	a	160	docenti	in	occasione	della	partecipazione	a	un	webinar	di	for-
mazione	sulla	didattica	della	 fonetica	 in	 italiano	L2/LS	organizzato	dalla	
casa	editrice	spagnola	Casa	delle	Lingue-Difusión	nello	stesso	ottobre	del	
2024.	Per	l’occasione,	ai	docenti	è	stato	chiesto	di	compilare	un	questiona-
rio	per	indagare	la	situazione	attuale	sulla	formazione	conseguita	e	sulla	
pratica	didattica	degli	aspetti	fonetico-fonologici	in	italiano	come	lingua	se-
conda/straniera,	 ma	 anche	 in	 altre	 L1	 o	 L2/LS.	 Pur	 non	 essendo	 dati	
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rappresentativi,	 il	 numero	 piuttosto	 elevato	 di	 risposte	 farebbe	 intuire	
quale	sia	la	situazione	concernente	la	formazione	e	la	didattica	della	fone-
tica.	 Si	 procederà,	 infine,	 con	 una	 breve	 sezione	 sull’importanza	
dell’istruzione	 formale	 in	 contesto	 scolastico	 e	 universitario	 (§4).	 Al	 §5	
verrà	presentato	un	decalogo	per	il	docente	di	fonetica	dell’italiano	L2/LS,	
mentre	al	§6	una	breve	riflessione	conclusiva.	

2	Il	CampusLab:	un’esperienza	di	formazione	in	fonetica	dell’italiano	
L2/LS	

In	questo	paragrafo	verranno	proposte	le	modalità	di	svolgimento	
di	un	corso	di	formazione	in	didattica	della	fonetica	e	saranno	discussi	gli	
esiti	 di	 due	 brevi	 questionari	 somministrati,	 uno	 pre-formazione	 e	 uno	
post-formazione.	Il	corso	è	stato	proposto	due	volte,	nel	2018	e	nel	2019,	
presso	il	Campus	Lab	di	Casteilraimondo	(MC),	che	ogni	anno	ospita	docenti	
di	italiano	L2/LS	da	tutto	il	mondo	per	offrire	formazione	didattica,	lingui-
stica	e	culturale.	La	medesima	struttura	eroga	corsi	di	lingua	italiana	per	
stranieri	tutto	l’anno.		

2.1	Le	modalità	del	corso	di	formazione	
La	formazione	in	 fonodidattica	si	è	svolta	 in	un	arco	temporale	di	

6/7	ore,	inserita	in	un	contesto	formativo	di	due	settimane,	con	tematiche	
e	attività	varie.	Essa	è	stata	suddivisa	in	tre	momenti:	a.	concetti	teorici	di	
base	sulla	fonetica	e	sulla	fonologia	nell’italiano	L2/LS;	b.	esempi	di	attività	
da	manuali	e	di	attività	utilizzate	nei	workshop	di	fonetica;	c.	laboratorio	
pratico.	In	particolare,	il	laboratorio	pratico	ha	visto	la	suddivisione	dei	do-
centi	in	gruppi	di	lavoro	allo	scopo	di	progettare	una	lezione	di	fonetica	a	
partire	dalla	scelta	di	uno	dei	testi	forniti	dalla	formatrice.	Prima	dello	svol-
gimento	e	subito	dopo	la	formazione,	sono	stati	somministrati	i	questionari	
per	 comprendere	 l’esperienza	 formativa	degli	 insegnanti	 e	 gli	 esiti	 della	
formazione	erogata.	Il	questionario	pre-formazione	consta	di	16	domande,	
mentre	quello	post-formazione	di	17.	Le	prime	quattro	domande,	di	tipo	
anagrafico,	sono	identiche	nei	due	questionari.	Le	domande	sono	in	parte	a	
risposta	chiusa	e	in	parte	a	risposta	aperta;	queste	ultime	sono	state	inse-
rite	 per	 consentire	 ai	 docenti	 di	 giustificare	 le	 proprie	 risposte.	 I	
questionari	sono	stati	somministrati	 in	forma	cartacea;	successivamente,	
sono	stati	predisposti	due	form	su	Google	Moduli	per	acquisire	in	modo	si-
stematico	le	informazioni	raccolte.	Nell’Appendice	III	è	possibile	consultare	
la	versione	originale.	
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2.2	Esiti	del	questionario	preformazione	
Il	questionario	è	composto	da	16	domande	di	tipo	misto:	chiuse	e	

aperte.	Le	domande	n.	1-4	sono	di	tipo	anagrafico	e	sono	volte	a	individuare	
genere,	età,	provenienza	e	anni	di	insegnamento.	Le	domande	dalla	n.	5	alla	
n.	10	hanno	lo	scopo	di	indagare	se	i	docenti	possiedano	una	formazione	in	
fonetica	e	fonologia	dell’italiano	L2/LS	e	in	didattica	della	fonetica	e,	in	caso	
affermativo,	dove	l’abbiano	acquisita.	Le	domande	dalla	n.	11	alla	n.	16	in-
tendono	 comprendere	 se	 siano	 predisposti	 alla	 formazione	 e	 se	 la	
ritengano	utile	e	difficile.		

2.2.1	Dati	anagrafici	dei	docenti	
In	totale,	i	partecipanti	dei	due	eventi	formativi	sono	stati	82,	equa-

mente	divisi	nel	2018	e	nel	2019.	67/82	docenti	erano	di	genere	femminile	
e	il	restante	15/82	di	genere	maschile	(domanda	n.	1).	Le	fasce	di	età	(do-
manda	n.	2)	erano	ben	rappresentate:	5/82	tra	i	19	e	i	24	anni,	14/82	tra	i	
25	e	i	30,	11/82	tra	i	31	e	i	34,	16/82	tra	i	35	e	i	40,	9/82	tra	i	41	e	i	45,	
11/82	tra	i	46	e	i	50	e	16/82	dai	51	anni	in	su.	Il	grafico	a	torta	(Fig.	95)	
mostra	la	distribuzione	dei	docenti	coinvolti	per	fasce	d’età	e	indica	sia	il	
numero	dei	 partecipanti,	 come	appena	 esposto,	 sia	 la	percentuale	 all’in-
terno	degli	82	partecipanti.	

	
Fig.	95:	Questionario	preformazione.	Suddivisione	dei	docenti	per	fasce	d’età	(grafico	au-

toprodotto)		
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Le	nazionalità	di	provenienza	(domanda	n.	3)	delle	docenti	e	dei	do-
centi	 erano	molto	 varie,	 con	 una	 grande	 rappresentanza	 di	 brasiliane/i	
(26/82)	e	argentine/i	(19/82),	a	seguire	quella	italiana	con	10/82	docenti	
e	quelle	italobrasiliana	e	russa,	entrambe	con	5/82	insegnanti.	Il	grafico	a	
barre	(Fig.	96)	mostra	tutte	le	nazionalità	dei	docenti.	Le	nazionalità	indi-
cate	in	legenda	vanno	lette	da	sinistra	a	destra	seguendo	lo	stesso	ordine	
delle	colonne	presenti	nel	grafico).		

	
Fig.	96:	Questionario	pre-formazione.	Suddivisione	dei	docenti	per	nazionalità	 (grafico	

autoprodotto)		

Per	quanto	riguarda	gli	anni	di	esperienza	nell’insegnamento	della	
lingua	 italiana	 e	 il	 luogo	 dello	 svolgimento	 dell’attività	 lavorativa	 (do-
manda	n.	4),	anche	qui	sono	state	individuate	delle	fasce	in	anni	di	lavoro	e	
sono	state	rappresentate	come	segue:	4/82	non	avevano	esperienza	didat-
tica,	25/82	un’esperienza	tra	uno	e	cinque	anni,	22/82	tra	i	sei	e	i	dieci	anni	
di	docenza,	12/82	tra	gli	undici	e	i	quindici	anni	di	insegnamento,	7/82	tra	
i	sedici	e	i	20	anni,	mentre	12/82	insegnavano	da	più	di	venti	anni.	Il	fatto	
che	più	della	metà	dei	partecipanti	rientrasse	entro	i	dieci	anni	di	insegna-
mento	 potrebbe	 essere	 indice	 di	 interesse	 per	 una	 formazione	 specifica	
non	precedentemente	ricevuta	ma	anche	per	l’aggiornamento	continuo.	Il	
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grafico	a	torta	(Fig.	97)	mostra	la	distribuzione	dei	docenti	per	anni	di	espe-
rienza	 didattica,	 indicando	 sia	 il	 numero	 di	 partecipanti,	 come	 appena	
discusso,	sia	la	percentuale	all’interno	degli	82	partecipanti.	

	
Fig.	97:	Questionario	pre-formazione.	Suddivisione	dei	docenti	per	anni	di	esperienza	di-

dattica	(grafico	autoprodotto)		

I	 luoghi	di	 insegnamento	erano	molto	vari,	dalle	scuole	private	di	
lingue	alle	sedi	della	Società	Dante	Alighieri	nel	mondo,	alle	università	lo-
cali,	 statali	 o	 private,	ma	 anche	 a	 istituti	 italiani	 di	 cultura,	 licei	 italiani	
all’estero	e	associazioni.	

2.2.2	Dati	sulla	formazione	e	sulle	opinioni	dei	docenti	
Alla	 richiesta	 se	 avessero	 mai	 studiato	 fonetica	 e	 fonologia	 (do-

manda	n.	 5),	 55/82	hanno	 risposto	 affermativamente	 e	 i	 restanti	 27/82	
negativamente.	A	coloro	che	hanno	risposto	affermativamente	è	stato	chie-
sto	di	aggiungere	 il	 luogo	dove	è	avvenuto	 lo	studio	(domanda	n.	6).	 	La	
maggior	parte	di	essi	ha	affermato	di	aver	studiato	la	disciplina	all’univer-
sità,	durante	il	corso	di	laurea	o	durante	la	formazione	per	il	profesorado.	
Alcuni	docenti,	invece,	hanno	studiato	all’Università	per	Stranieri	di	Peru-
gia	 (8/82),	 alla	 Ca’	 Foscari	 (3/82)	 o	 in	 altre	 università	 (Università	 di	
Cagliari	1/82,	Università	di	Verona	1/82,	Università	per	Stranieri	di	Siena	
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1/82,	 Università	 Koré	 di	 Enna	 1/82	 e	 Università	 degli	 Studi	 Roma	 Tre	
1/82).	

Alla	domanda	n.	7,	se	avessero	mai	studiato	didattica	della	fonetica,	
60/82	docenti	hanno	risposto	negativamente;	i	rimanenti	22/82	positiva-
mente.	Alla	richiesta	di	specificare	dove	e	quando	li	avessero	frequentati	
(domanda	n.	8),	i	luoghi	corrispondono	a	quanto	risposto	alla	domanda	n.	
6.	 I	 pochi	 che	hanno	 inserito	 le	date	precise	 sono	 coloro	 che	hanno	una	
lunga	esperienza	didattica	poiché	risalgono	a	15-20	anni	prima	della	fre-
quenza	 al	 corso	 al	 Campus	 Lab.	 In	 ogni	 caso,	 avendo	 quasi	 tutti	 questi	
rispondenti	 frequentato	 il	 corso	 durante	 il	 periodo	 universitario,	 si	 po-
trebbe	 supporre	 che	 la	 formazione	 sia	 avvenuta	 prima	 dell’inizio	
dell’attività	lavorativa.	

Alla	richiesta	relativa	alla	conoscenza	di	tecniche	o	strumenti	utili	
per	 insegnare	 la	 pronuncia	 dell’italiano	 L2/LS	 (domanda	 n.	 9),	 24/82	
hanno	affermato	di	conoscerle	e	i	restanti	58/82	di	non	sapere	in	cosa	con-
sistano.	A	coloro	che	hanno	risposto	affermativamente,	è	stato	chiesto	di	
indicare	quali	tecniche	e	strumenti	conoscessero	(domanda	n.	10).	A	questa	
domanda	hanno	risposto	in	26/82,	quattro	docenti	in	più	rispetto	alla	do-
manda	 precedente	 e	 le	 loro	 risposte	 si	 possono	 dividere	 tra	 coloro	 che	
usano	alcuni	materiali	specifici,	altri	che	conoscono	le	tecniche	per	la	fone-
tica,	seppur	in	maniera	non	approfondita,	e	altri	che	non	conoscono	o	non	
ricordano	le	tecniche	o	che	fanno	confusione	tra	abilità	e	tecniche.	Le	affer-
mazioni	dei	rispondenti	lascerebbero	intuire	una	formazione	di	base	poco	
accurata,	soprattutto	tra	coloro	che	confondono	gli	strumenti	o	 le	abilità	
con	le	tecniche	didattiche.	La	tabella	sottostante	(Tab.	21)	contiene	le	ri-
sposte	 degli	 insegnanti	 suddivise	 per	 ambito,	 come	 appena	 esplicitato.	
Come	si	evince	dalle	risposte	delle	e	degli	insegnanti,	solo	nove	dimostrano	
di	esserne	a	conoscenza,	specificandole	(riga	centrale).			

	
Conoscenza	delle	tecniche	per	insegnare	la	fonetica	

Usano	alcuni	
materiali	o	
strumenti	
specifici	

I8:	Di	solito	uso	materiale	che	lavora	il	suono	dei	gruppi	di	vocaboli	
I12:	uso	nelle	lezioni	il	libro	di	fonética	di	Alma	Edizioni	
I17:	Laboratorio	
I34:	Di	solito	uso	un	CD	che	fa	un	dettato	e	gli	studenti	scrivono	le	parole	

come	le	capiscono	
I44:	esercizi	da	vari	manuali	
I52:	utilizzo	il	 libro	giocare	con	la	fonetica	di	Alma	Edizioni,	però	alle	

volte	è	difficile	perché	i	ragazzi	non	sanno	lavorare	con	i	suoni	e	si	
infastidiscono	
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I78:	Alcuni	manuali	"Pronunciare	l'italiano",	ecc.	
I79:	Audacity	-	Voki	-	tecniche	visive	e	cinestetiche	(attività	con	lo	spec-

chio	-	TPR	ecc)	
I81:	uso	di	materiale	autentico,	didattizzazione	canzoni	

Conoscono	
le	tecniche	
per	la	fone-
tica	

I5:	 In	genere,	considerate	le	similitudini,	svolgo	attività	con	pronuncia	
autentiche	(audio)	e	attività	distinte	della	fonologia	PT/BR	

I9:	Mi	piace	insegnare	la	pronuncia	in	modo	ludico	con	i	giochi	di	parole,	
scioglilingua,	 canzoni,	 dettati	 creativi,	 il	 gioco	delle	parole	 impro-
nunciabili	

I26:	canzoni,	ripetizioni,	esercizi	di	ascolto	e	di	riconoscimento	del	suono	
o	fonema	o	parola	specifica	

I37:	Teatro	
I41:	Scioglilingua,	attività	di	giocare	con	la	fonetica	
I42:	registrazione	e	ripetizione,	studio	dei	frammenti/brani,	trascrizione	

fonetica,	studio	dei	casi	e	variazioni,	accenti	regionali,	analise	com-
parativa	L1/L2	

I59:	Ripetizione,	ascolto,	tecniche	usate	nei	laboratori	artistici	e	teatrali	
I70:	imitazione	
I75:	 Cerco	 sempre	 di	 insegnare	 attraverso	 giochi	 oppure	 esercizi	 che	

fanno	analizzare	il	modo	in	cui	si	formano	i	suoni	
Non	cono-
scono,	non	
ricordano	le	
tecniche	o	
confondono	
tecniche	e	
abilità	

I2:	Una	tecnica	didattica	speciale	no.	Conosco	vari	esercizi	di	pronuncia	
e	fonetica	ma	una	tecnica	non	la	conosco.	

I3:	Soprattutto	gli	faccio	ascoltare	in	quanto	più	possibile	
I10:	Registrazione	-	comprensione	-	Lettura	-	Ascolto	-	Approccio	comu-

nicativo	
I13:	Ora	non	le	tengo	presenti	
I15:	Alcune,	certamente	mi	devrò	sempre	aggiornare	
I24:	Analisi	contrastiva	dei	sistemi	L1/LS	-	esercizi	sulle	difficoltà	
I56:	Le	tecniche	sono	quelle	imparate	all'università	quando	ero	studente	
I61:	Non	conosco	tecniche	particolari,	insegno	la	fonetica	facendo	ripe-

tere	i	suoni/le	parole	dagli	studenti	
Tab.	21:	Questionario	pre-formazione.	Conoscenza	di	tecniche	e	strumenti	per	la	didattica	

della	fonetica	da	parte	dei	docenti	(tabella	autoprodotta)	

Con	la	domanda	n.	11	si	è	indagato	se	ritenessero	necessario	rice-
vere	 una	 formazione	 in	 didattica	 della	 fonetica.	 82/82	 docenti	 hanno	
risposto	 affermativamente.	 Alla	 richiesta	 del	 perché	 (domanda	 n.	 12),	 è	
emerso	che	la	formazione	è	necessaria	per	i	docenti,	poiché	la	fonetica	è	
una	competenza	fondamentale	e	fa	parte	del	processo	di	acquisizione	e	di	
apprendimento	 della	 lingua	 italiana.	 Alcuni	 ritengono	 che	 la	 formazione	
continua	sia	importante	e	che	quella	ricevuta	rappresenti	un	modo	per	ag-
giornarsi,	conoscere	e	usare	consapevolmente	nuove	tecniche	e	strumenti,	
oltre	a	essere	di	aiuto	agli	studenti	e	alle	studentesse.	Altri,	inoltre,	hanno	
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affermato	di	non	possedere	alcuna	formazione	e	che,	consapevoli	delle	dif-
ficoltà	che	si	 incontrano	nella	pratica	didattica,	speravano	di	ricevere	gli	
strumenti	adeguati	per	imparare	prima	e	insegnare	poi	la	fonetica.	L’arti-
colazione	 dei	 suoni	 sembrerebbe	 essere	 l’aspetto	 considerato	 più	
complesso	da	insegnare.	Nella	tabella	seguente	(Tab.	22)	sono	state	inserite	
le	opinioni	dei	docenti	in	base	a	quanto	esposto	fin	qui.	

Opinioni	dei	docenti	sul	perché	sia	necessaria	la	formazione	in	didattica	della	
fonetica	

Fonetica	
come	com-
petenza	
fondamen-
tale	

I2:	Ovviamente	:-)	Fa	parte	dell'apprendimento	dell'italiano.	Il	polacco	
e	l'italiano	sono	due	lingue	completamente	diverse.	Penso	che	sia	
utile	una	formazione.	

I3:	per	approfondire	l'apprendimento	della	lingua	parlata	e	riconoscere	
i	diversi	modi	di	esprimersi	e	le	varietà	dialetali.	

I5:	Perchè	una	buona	preparazione	è	essenziale	per	insegare	la	pronun-
cia	giusta	quindi	garantire	l'insegnamento	eficace	dell'espressione	
orale.	

I9:	Perché	la	trovo	un	elemento	importante	nell'apprendimento	di	una	
lingua.	Quindi	è	utile	imparare	le	tecniche	per	poter	insegnare	le	
fonetica	agli	studenti.	

I14:	Come	straniero	dovrò	sempre	studiare	la	lengua,	in	questo	caso	l'i-
taliano,	e	certo,	pure	la	fonetica.	

I15:	Penso	che	la	fonetica	sia	la	base	per	imparare	bene	una	lingua.	
I23:	Per	completare	la	conoscenza	della	lingua	italiana,	e	poter	usarla	

come	strumento	di	comunicazione.	
I24:	Perché	la	fonetica	è	una	parte	centrale	della	lingua	(come	la	gram-

matica	per	esempio).	
I25:	è	alla	base	dell'apprendimento	di	una	L2/LS.	
I37:	Perché	è	un	aspetto	importante	della	lingua	e	molto	utile	per	comu-

nicare	in	modo	efficace.	
I41:	Secondo	me	è	la	base	del	corso	di	lingua	soprattutto	all'inizio	del	

corso	di	livello	A,	gli	studenti	devono	sapere	delle	informazioni	per	
essere	 in	 grado	 di	 esprimersi	 nella	 lingua	 in	modo	 chiaro	 tanto	
quanto	sia	possibile.	

I48:	Perché	 faccio	gli	 esercizi	di	grammatica,	di	 lettura,	di	ascolto,	di	
conversazione...	e	la	fonetica	s'intreccia	con	tutte	le	attività	nomi-
nate.	

I56:	 Perché	 secondo	me	 è	 la	 base	 dell'italiano,	 senza	 conoscere	 bene	
come	funziona	la	didattica	dell'italiano,	sarà	molto	difficile	avere	
la	pronuncia	giusta.	

I65:	perché	è	complementare	alle	altre	tecniche	utilizzate	in	classe.	Inol-
tre,	mi	interessa	essere	sempre	aggiornata.	

Usare	tecni-
che	e	

I7:	Svolgo	attività	mirate	agli	studenti	brasiliani,	per	cui	sarebbe	utile	
conoscere	un	po'	della	teoria	per	aplicarla	in	esercitazioni	in	modo	
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strumenti	in	
modo	consa-
pevole	

più	consapevole.	
I12:	Per	poter	affrontare	le	difficoltà	a	cui	ti	mettono	davanti	gli	studenti	

stranieri	riguardo	la	pronuncia	
I11:	Per	poter	insegnare	di	una	forma	più	precisa.	
I16:	Per	perfezionare	la	lingua	"neutra"	italiana.	
I18:	Ci	aiuta	a	imparare	meglio	i	suoni.	
I19:	Perché	sarebbe	un'altra	risorsa	per	l'insegnamento	dell'italiano.	
I21:	In	portoghese	le	parole	vengono	scritte	a	volte	uguali	alle	parole	in	

italiano	però	la	pronuncia	è	un'altra,	vorrei	far	capire	ai	miei	stu-
denti	 la	 differenza	 ma	 non	 sempre	 è	 facile,	 anche	 per	 me	 è	
importante	pronunciare	bene	certe	parole.	

I27:	Penso	che	le	lezioni	li	lingua	si	possano	approfitare	di	più	avendo	
delle	tecniche	particolari.	

I30:	Per	poter	mostrare	agli	studenti	di	una	forma	più	chiara	e	pragma-
tica	come	funzione	la	fonetica	italiana.	

I31:	Per	essere	possibile	aiutare	gli	studenti.	
I32:	Per	migliorare	la	mia	pronuncia	e	aiutare	i	miei	alievi	con	tecniche	

didattice.	
I38:	La	fonetica	di	una	lingua	è	sempre	un	po'	difficile	da	imparare,	es-

sere	a	conoscenza	di	tecniche	ci	aiuta	a	trasmettere	correttamente	
e	aiutare	gli	studenti	alla	corretta	pronuncia.	

I44:	 Perché	 gli	 studenti	 possano	 raggiungere	 una	 corretta	 pronuncia	
della	lingua	italiana.	infatti,	noi	professori	siamo	modelli	per	i	no-
stri	alunni.	

I45:	Per	sapere	come	farlo	imparare	agli	altri.	
I52:	Perché	considero	importante	avere	una	formazione	di	questo	tipo	

per	poter	aiutare	i	miei	alunni	(ed	anche	a	me)	a	pronunciare	cor-
rettamente	le	parole	in	italiano.	

I70:	Perché	a	volte	è	difficile	spiegare	agli	studenti	come	si	deve	pronun-
ciare	 in	 italiano	 alcuni	 suoni.	 E'	 difficile	 per	 loro	 capire	 come	 si	
pronuncia.	

Per	formarsi	
loro	stessi		

I6:	Non	l'ho	mai	studiata	e	sono	alle	prime	armi	nell'insegnamento.	
I10:	Perché	fino	ad	ora	non	ho	mai	studiato	l'argomento.	
I13:	Perché	non	conosco	nessuna	tecnica	specifica	e	penso	che	possa	

essermi	utile.	
I17:	Perche	mai	l'ho	avuta,	e	sarebbe	molto	importante	per	la	mia	atti-

vità.	
I34:	Perché	non	l'ho	mai	fatto.	
I40:	Perché	molti	docenti	di	didattica	e	molti	corsi	non	trattano	questo	

tema.	
Tab.	22:	Questionario	pre-formazione.	Opinioni	dei	docenti	sul	perché	sia	necessaria	una	

formazione	in	didattica	della	fonetica	(tabella	autoprodotta)	

Alla	domanda	n.	13	è	stato	chiesto	se	ritenessero	difficile	insegnare	
la	fonetica.	45/82	compilatori	(poco	più	della	metà)	hanno	risposto	sì	e	i	
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restanti	36/82	no.	Relativamente	a	questa	domanda,	un	rispondente	ha	la-
sciato	 la	 risposta	 in	bianco.	Alla	 richiesta	del	perché	(domanda	n.	14)	 in	
76/82	hanno	fornito	una	risposta	aperta.	Tra	quelli	che	hanno	risposto	no,	
possiamo	distinguere	due	 tipologie	di	risposte:	coloro	che	ritengono	che	
non	sia	difficile	grazie	alla	vicinanza	tra	le	lingue	e	coloro	che	ritengono	che	
basti	conoscere	le	tecniche	per	insegnare	bene	(Tab.	23).	

Ritieni	che	sia	difficile	insegnare	la	fonetica?	-	No.	-	Perché?	
Vicinanza	o	
lontananza	
tra	l’italiano	
e	la	L1	

I1:	Perché	ci	sono	molti	sono	uguale	ne	portuguese.	
I2:	Per	i	polacchi	non	è	tanto	difficile	perché	abbiamo	più	suoni	di-

versi	rispetto	all'italiano	:)	
I3:	No,	perchè	ai	brasiliani	è	 facile	di	capire	 l'italiano	standard	al-

meno.	
I14:	 La	 prossimità	 tra	 il	 portoghese	 e	 l'italiano	 rende	 l'apprendi-

mento	un	pò	meno	difficile.	
I18:	No,	i	suoni	non	sono	tanto	difficili.	
I19:	La	lingua	italiana	e	bella,	i	suoni	sono	belli.	
I25:	Io	insegno	a	bambini	e	loro	imparano	rapidamente	i	suoni	spe-

cifici	dell'italiano.	
I36:	 Forse	mi	 sbaglio,	ma	 per	 i	miei	 studenti	 non	 dovrebbe	 essere	

troppo	difficile.	
I37:	E'	simile	a	quella	nella	lingua	spagnola.	
I38:	Per	i	brasiliani	almeno	non	credo	sia	difficile.	
I43:	per	ispano	parlanti	è	semplice.	
I57:	 lavoro	 con	 studenti	 di	 madrelingua	 portoghese,	 molto	 simile	

all'italiano,	quindi	lo	sforzo	è	minorato.	
Basta	cono-
scere	le	
tecniche	

I4:	l'importante	è	trovare	il	metodo.	
I8:	Con	la	fonetica	si	può	giocare	tramite	giochi	di	parole.	
I9:	E'	una	sfida,	quando	insegnante	e	studente	si	mettono	in	gioco	non	

c'è	difficoltà	che	non	si	possa	superare!!	
I26:	è	importante	essere	chiari	e	motivati,	così	niente	è	difficile.	
I30:	Spiegando	bene	e	facendo	una	buona	lezione	di	fonetica	gli	stu-

denti	possono	capire	tutto.	
I44:	con	gli	esercizi	adatti	tutto	è	fattibile.	
I48:	No,	se	si	è	a	conoscenza	delle	tecniche	didattiche	della	fonetica.	
I56:	siccome	esiste	la	possibilità	di	seguire	l'IPA,	possiamo	confron-

tare	 i	 suoni	 della	 lingua	 madre	 degli	 studenti	 con	 la	 fonetica	
dell'italiano.	

I59:	Perché	se	si	utilizza	un	approccio	didattico	adatto	può	risultare	
gradevole	e	divertente	per	gli	studenti.	

I62:	Non	credo,	penso	sia	questione	di	didattica,	pratica	e	interesse.	
I65:	Personalmente	credo	che	 serva	conoscere	 le	 tecniche	adatte	e	

applicarle.	
I75:	Se	ne	ho	la	capacita,	non	dovrebbe	significare	un	problema.	Si	
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devono	prendere	in	considerazione	le	lingue	d'origine	degli	stu-
denti	invece.	

I76:	Tutto	è	fattibile.	
I81:	Perché	se	si	utilizzano	certe	tecniche	e	strategie	comunicative	

fatte,	create	appositamente	per	lo	sviluppo	di	queste	abilità,	non	
ci	dovrebbero	essere	problemi	e	ensegnarla.	

Tab.	23:	Questionario	pre-formazione.	Opinioni	dei	docenti	sulla	difficoltà	a	insegnare	
la	fonetica	–	risposte	negative	(tabella	autoprodotta)	

Tra	coloro	che	invece	hanno	risposto	sì,	oltre	alle	motivazioni	pre-
cedenti,	ne	sono	emerse	altre	relative	alle	difficoltà	che	incontrano	sia	lo	
studente	sia	il	docente,	soprattutto	se	madrelingua.	La	correzione	dei	feno-
meni	 di	 transfer	 negativo,	 le	 diverse	 L1	 degli	 apprendenti	 in	 una	 stessa	
classe	e	la	mancanza	di	conoscenza	delle	tecniche	sembrerebbero	essere	i	
principali	motivi	di	fatica	nella	didattica.	La	tabella	che	segue	(Tab.	24)	con-
tiene	le	risposte	degli	insegnanti	suddivise	 in	base	alle	quattro	principali	
difficoltà	 individuate:	 vicinanza	 o	 lontananza	 tra	 l’italiano	 e	 la	 L1,	 cono-
scenza	delle	tecniche,	difficoltà	degli	studenti	e	difficoltà	del	docente	non	
madrelingua.	

Ritieni	che	sia	difficile	insegnare	la	fonetica?	-	Sì.	-	Perché?	
Vicinanza	o	
lontananza	
tra	l’italiano	
e	la	L1	

I5:	I	miei	allievi	sono	brasiliani	quindi	la	vicinanza	inquanto	lingua	
latina	diventa	un	problema.	

I6:	In	classe	ci	sono	apprendenti	che	parlano	lingue	diverse	tra	loro	e	
il	suono	di	alcune	parole	non	sempre	è	percepito	allo	stesso	modo.	

I11:	La	difficoltà	varia	molto	in	base	alla	madrelingua	dell'appren-
dente.	

I15:	L'accento	lingua	madre.	
I17:	Perché	ognuno	porta	con	sé	la	propria	cadenza.	
I27:	I	miei	studenti	hanno	un	po'	di	difficoltà	con	la	pronuncia	della	

c;	sc;	con	le	doppie.	
I45:	Perché	i	sistemi	fonologici	delle	lingue	sono	diversi.	
I53:	Perché	ci	sono	alcuni	suoni	che	nella	L1	non	esistono	e	ha	volte	

si	fa	fatica	a	poter	riprodurli.	
I60:	Perché	ci	sono	suoni	nella	lingua	italiana	che	non	abbiamo	nella	

lingua	finlandese,	che	sono	difficili	per	gli	studenti.	
I74:	In	Brasile	a	causa	di	diversi	accenti,	a	volta	è	difficile	fare	capire	

agli	allievi	alcuni	fonemi	dell'italiano	che	non	abbiamo	in	porto-
ghese.	

I80:	 I	miei	alunni	sono	di	madrelingua	spagnola	e	perciò	molto	vicina	
all'italiano.	

Conoscenza	 I10:	Perché	uno	deve	essere	attento	alla	correzione.	
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delle	tecni-
che	

I21:	Se	non	si	hanno	le	tecniche	didattiche	o	gli	strumenti	per	inse-
gnare	la	fonetica	risulta	un	lavoro	faticoso.	

I28:	Perché	forse	ci	sono	regole.	
I33:	Perché	non	ho	conoscenza	su	questo	argomento.	
I35:	Sicuramente	esistono	delle	tecniche...	sono	molto	curiosa.	
I40:	Sinceramente	non	ci	ho	mai	pensato,	ma	penso	che	sia	difficile	

senza	gli	strumenti	adeguati.	
I63:	Perché	per	ora	non	ne	ho	gli	strumenti.	
I72:	Per	un	livello	basso	forse	non	si	può	insegnare	proprio	i	fonemi	

dunque	si	deve	trovare	una	maniera	che	non	sia	troppo	"tecnica"	
da	spaventare	gli	alunni.	

Difficoltà	de-
gli	studenti	

I13:	In	molti	casi	gli	studenti	non	riescono	a	mettere	in	pratica	i	con-
cetti	studiati.	

I31:	non	sempre	è	difficile,	però	a	volte	gli	studenti	hanno	delle	diffi-
coltà	rispetto	la	pronuncia	perché	parlano	già	diverse	lingue.	

I50:	1)	Inibizione	degli	studenti	nel	parlare;	2)	gli	studenti	nel	90%	
non	conoscono	 il	 linguaggio	tecnico	della	 fonetica	né	 l'alfabeto	
internazionale.	

I58:	Non	tutti	gli	apprendenti	sanno	sentire	la	differenza	dei	suoni.	
I64:	gli	studenti	sono	abituati	a	pronunciare	le	silabe	nella	loro	lin-

gua	e	hanno	difficultà	di	memorizzare	un	suono	diverso	quando	
imparano	una	lingua.	

I69:	1)	dipende	dalle	abilità	"fisiche"	(udito,	la	capacità	di	imitare)	2)	
può	mettere	in	ansia	e	creare	imbarazzo.	

Difficoltà	del	
docente	non	
madrelingua	

I20:	Perché	non	ho	come	madre	lingua	l'italiano.	
I24:	per	il	trasferimento	della	abilita	dalla	lingua	materna.	
I29:	 Alcune	 volte	neanche	noi	 siamo	 in	grado	di	 riprodurre	alcuni	

suoni	della	lingua.	
I46:	Perché	un	po'	si	deve	capire	sull'anatomia	fonatoria.	
I47:	Non	essendo	un	madrelingua	è	difficile.	
I51:	Perché	essendo	straniera	capita	di	alle	volte	non	pronunciare	di	

forma	corretta	qualche	parola	e	si	deve	sempre	controllare.	
I71:	Perché	non	penso	che	sarà	interessante	per	gli	studenti.	
I77:	Se	si	lavora	con	studenti	adulti	può	essere	un	po'	frustrante	

Tab.	24:	Questionario	pre-formazione.	Opinioni	dei	docenti	sulla	difficoltà	a	insegnare	la	
fonetica	–	risposte	affermative	(tabella	autoprodotta)	

Un	compilatore	ha	lamentato	l’assenza	di	materiale	specifico	(I12:	
Non	ci	sono	molti	materiale	specifici	per	questo	argomento),	mentre	un	altro	
ha	sostenuto	che	la	mancanza	di	tempo	durante	il	corso	di	lingua	non	per-
mette	di	potersi	occupare	anche	della	pronuncia	(I55:	Mancanza	di	tempo	
nei	corsi,	gli	studenti	non	conoscono	certi	aspetti	della	fonetica	e	sentono	che	
si	entra	in	troppi	dettagli).	Per	alcuni	è	semplicemente	complesso	(I54:	Per-
ché	 è	 una	 cosa	 sottile;	 I61:	 Secondo	 me	 è	 un	 po'	 complesso;	 I67:	 Forse	
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complicato)	e	per	un	altro	ancora	la	difficoltà	dipenderebbe	dal	fatto	che	
nel	proprio	Paese	la	fonetica	non	si	studia	e	di	conseguenza	diventa	difficile	
apprenderla	nella	L2/LS	(I68:	Perché	è	una	cosa	che	in	Brasile	non	si	studia	
molto	in	portoghese	e	così	è	un	po'	più	difficile	studiare	e	capire	per	un'altra	
lingua).	Un	ulteriore	rispondente,	che	alla	domanda	precedente	non	aveva	
risposto	né	sì	né	no	ha	affermato:	I41:	No	se	hai	gli	strumenti.	nel	mio	caso	
sì	perché	ne	ho	pochi.	

Alla	domanda	n.	15,	se	sia	utile	insegnare	la	fonetica,	79/80	docenti	
hanno	risposto	sì	e	1/82	no.	Alla	richiesta	del	perché	(domanda	n.	16),	sono	
state	fornite	77/82	risposte.	Colui	o	colei	che	ha	risposto	di	no	non	ha	for-
nito	 spiegazioni.	 Per	 tutti	 gli	 altri,	 le	 motivazioni	 raccolte	 sono	 state	
suddivise	prevalentemente	in	due	categorie:	da	un	lato,	coloro	che	riten-
gono	che	la	fonetica	sia	il	fondamento	della	lingua	e,	dall’altro,	coloro	che	
sostengono	che	l’insegnamento	della	competenza	fonetico-fonologica	aiuti	
a	migliorare	le	abilità	di	comprensione	e	produzione.	Nella	tabella	25	sono	
state	inserite	le	risposte	ritenute	più	rilevanti.	

Ritieni	che	sia	utile	insegnare	la	fonetica?	–	Sì/No	-	Perché?	
La	fonetica	
come	fon-
damento	
della	lin-
gua	

I1:	Perché	è	importante	per	poter	imparare	la	lingua	
I23:	Perché	ogni	lingua	ha	un	suono	particolare	che	complessivamente	ser-

vono	a	identificarla.	Avvicinarsi	alla	pronuncia	è	importanti.	
I25:	Perché	è	parte	centrale	della	lingua	orale,	ma	anche	della	parte	scritta	

quando	si	individuano	i	"suoni	particolari"	
I30:	Sì,	è	utile	all'ora	d'insegnare	perché	è	una	parte	importante	della	lin-

gua.	
I39:	La	lingua	va	studiata	per	intero,	la	sua	pronuncia	ne	fa	parte	(impor-

tantissima)	
I41:	 Perché	 i	 suoni	 di	 una	 lingua,	 l'intonazione,	 sono	 parte	 della	 lingua	

stessa	
I49:	Perché	fa	una	parte	importante	dell'apprendimento	di	una	lingua	(an-

che	se	forse	spesso	trascurata)	
I54:	Perché	è	parte	della	lingua	che	insegniamo	e	anche	impariamo.	Anche	

perché	serve	alla	comprensione	di	quello	che	si	vuole	esprimere.	
I56:	E'	l'unica	forma	di	arrivare	a	una	pronuncia	chiara	e	buona	della	lin-

gua	straniera	
I66:	Rende	più	completo	l'insegnamento	della	lingua	italiana	
I75:	Secondo	me	non	è	possibile	imparare	una	lingua	senza	capire	la	sua	

fonetica	e	come	si	formano	i	suoni.	
I79:	Perché	è	un	aspetto	importante	della	lingua	

Insegnare	
la	fonetica	

I5:	ottimizzare	la	comunicazione	orale	
I7:	Ci	sono	dei	tratti	distintivi	 funzionali	che	posano	creare	barriere	alla	

comunicazione.	Per	i	brasiliani	ad	esempio:	di	vs.	gi,	ci	vs.	ti	
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aiuta	a	mi-
gliorare	le	
abilità	di	
compren-
sione	e	
produ-
zione	

I9:	Perché	uno	possa	comunicarsi	senza	dire	"Toma"	per	"Roma"	
I10:	Perché	sia	molto	importante	per	parlare	bene	la	lingua	
I15:	Avvicinarci	a	come	parlano	gli	italiani,	anche	se	questo	è	un	compito	

difficile.	
I16:	Perché	penso	que	per	comunicarsi	sia	davvero	importante	
I17:	per	stimolare	il	bel	parlato	e	la	pronuncia	
I22:	Per	farsi	capire	bene	e	capire	bene	la	lingua.	
I24:	Per	facilitare	la	comunicazione	
I26:	serve	non	solo	per	la	comprensione	ma	anche	per	la	produzione	cor-

retta	della	lingua	
I31:	Per	utilizzare	(comunicare)	la	lingua	in	modo	più	completo	
I42:	Sempre	c'è	spazio	per	discuterla	in	classe,	richiamando	la	attenzione	

degli	studenti	rispetto	alla	sua	importanza	dentro	le	situazioni	comu-
nicative	 in	 senso	 di	 facilitare	 la	 comprensione.	 nelle	 classi	 e	 corsi	 di	
lingua	a	volte	alcuni	non	la	usano	come	la	impariamo	nei	corsi	di	laurea	
oppure	non	la	spiegano	in	profondità.	Intanto,	secondo	me,	dovrebbe	
essere	più	discussa	oltre	alla	grammatica.	

I80:	Per	aiutare	studenti	ad	ottenere	la	padronanza	della	lingua	più	com-
pleta	

Tab.	25:	Questionario	pre-formazione.	Opinioni	dei	docenti	sul	perché	sia	utile	l’insegna-
mento	della	fonetica	(tabella	autoprodotta)	

2.3	Esiti	del	questionario	post-formazione		
Al	termine	della	formazione	è	stato	proposto	un	secondo	questiona-

rio	 per	 capire	 se	 la	 modalità	 erogata	 fosse	 risultata	 efficace.	 Le	 prime	
quattro	domande	corrispondono	alle	stesse	del	questionario	di	pre-forma-
zione;	pertanto,	dati	a	esse	relativi	non	saranno	discussi.	Alla	domanda	n.	5	
è	stato	chiesto	se	 i	momenti	dedicati	alla	didattica	della	 fonetica	 fossero	
piaciuti.	Su	81	risposte,	tutte	sono	state	affermative.	Alla	richiesta	di	cosa	
sia	stato	apprezzato	maggiormente	(domanda	n.	6),	i	rispondenti	sembrano	
essere	concordi	sui	seguenti	punti:	1.	prosodia;	2.	attività	 ludiche	e	 l’uso	
delle	app;	3.	attività	laboratoriale	svolta	dai	docenti;	4.	tecniche	presentate;	
5.	spunti	offerti;	6.	approccio	adottato	per	lo	svolgimento	della	formazione.	
Dai	commenti	delle	docenti	e	dei	docenti,	emergono:	la	necessità	di	cono-
scere	le	tecniche,	la	scoperta	di	possibili	attività	da	realizzare,	l’utilità	del	
lavoro	creativo	in	gruppo	e	l’importanza	del	coinvolgimento	sperimentato	
durante	 la	 formazione	ricevuta.	Anche	in	questo	caso	 le	affermazioni	dei	
docenti	(78/81)	sono	state	suddivise	per	tematica	nella	tabella	sottostante	
(Tab.	26).	
	

Quali	attività	in	particolare	ti	sono	piaciute?	
Aspetti	 I9:	Esercizi	di	intonazione	
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prosodici	 I12:	Quando	si	ha	parlato	sulla	prosodia-ritmo	e	musicalità	della	lingua.	
I30:	Il	focus	sull'intonazione	/	pronuncia	
I69:	1)	Lavoro	d'intonazione,	ripetendo	senza	vedere	scritto	2)	Creazione	

di	attività	in	base	alla	pubblicità	
I70:	Quando	la	voce	si	alza	o	scende	

Attività	lu-
diche	e	app	

I6:	L'uso	delle	app	e	il	laboratorio	gruppale.	
I14:	I	vari	tipi	di	attività	proposte.	
I16:	La	pratica,	le	app	nuove	per	apprendimento	
I26:	gli	strumenti	didattici,	le	attività	
I46:	Le	discusioni	sulle	attività	da	proporre	agli	studenti	
I48:	La	parte	dedicata	al	Kahoot!	
I50:	La	lezione	con	i	giochi	che	posso	usare	in	classe	
I51:	Conoscere	qualche	attività	per	lavorare	la	fonetica	con	gli	studenti	
I62:	Mi	è	piaciuta	l'utilizzazione	di	Kahoot!	E'	un'app	divertente	ed	inte-

rattiva	che	piacerebbe	molto	ai	ragazzi	e	anche	agli	adulti.	
I66:	Le	proposte	di	attività	dinamiche	e	basate	sui	giochi	e	canzoni	

Modalità	di	
lavoro	la-
boratoriale	
e	creativo	

I21:	La	possibilità	di	fare	"laboratorio"	di	fonetica	proponendo	agli	stu-
denti	delle	attività	creative	in	classe.	

I23:	Il	laboratorio	di	fonetica	

Tecniche	
insegnate	

I2:	Tutte	le	tecniche	spiegate	
I4:	Capire	come	si	può	lavorare	con	questo	argomento	
I5:	le	tecniche	condivise	
I18:	Su	come	lavorare	l'argomento	con	gli	alunni	
I22:	Imparare	la	didattica	della	fonetica	
I29:	far	capire	agli	studenti	i	suoni,	come	si	fa	con	le	labbra	e	da	dove	

vengono	i	suoni	(come	si	formano	dentro	la	bocca)	
I40:	Le	diverse	tecniche	che	si	possono	fare	per	insegnare	fonetica	
I41:	La	possibilità	di	conoscere	i	modi	di	lavoro	sulla	fonetica	
I43:	Come	mettere	più	attenzione	alla	fonetica	dentro	la	classe	

Idee	nuove	 I3:	Delle	idee	di	attività	e	la	pratica	
I8:	Le	diverse	proposte	di	attività	per	lavorare	con	la	fonetica	in	classe.	
I11:	Che	posso	utilizzare	idee	di	fonetica	con	i	bambini	
I13:	Mi	è	piaciuto	di	più	scoprire	la	quantità	di	attività	che	si	possono	

fare	
I20:	La	condivisione	delle	attività	
I27:	nuovi	spunti	
I28:	nuove	idee	per	lavorare	in	classe	
I45:	Gli	spunti	per	praticare	TECNICHE	per	l'insegnamento	-	apprendi-

mento	della	pronuncia	
I47:	Le	diverse	risorse	che	ci	ha	dato	per	far	capire	la	fonetica	in	modo	di-

vertente	
I49:	la	varietà	di	proposte	
I79:	molte	attività	pratiche	e	facili	da	organizzare	

Approccio	 I7:	L'approccio	dell'argomento	
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didattico	
adottato	

I15:	La	riflessione	sull'importanza	e	i	suoi	vari	aspetti	da	lavorarci.	
I17:	L'enfasi	e	la	creatività	per	insegnarla	
I19:	Modo	di	presentare	/	un	buon	esempio	per	noi	
I25:	La	forma	pratica	di	spiegare	la	fonetica	anche	per	le	persone	che	

non	la	sapevano	
I41:	La	possibilità	di	conoscere	i	modi	di	lavoro	sulla	fonetica	
I53:	La	parte	teorica	della	prima	lezione	
I58:	Le	varie	proposte	di	lavoro	con	la	fonetica	e	i	suoni	differenti/diversi	

approcci	didattici	
I75:	la	metodologia:	la	forma	in	cui	l'insegnante	ci	ha	spiegato	sia	la	

parte	teorica	che	pratica	le	attività	ludiche	e	la	scoperta	delle	app	
I78:	Mi	è	piaciuto	vedere	che	è	possibile	lavorare	con	la	fonetica	in	modo	

che	gli	studenti	non	si	annoino	e	imparino	davvero.	
Tab.	26:	Questionario	post-formazione.	Opinioni	dei	docenti	su	quale	attività	sia	piaciuta	

maggiormente	durante	la	formazione	(tabella	autoprodotta)	
	

Nell’indagare	 su	 quali	 attività	 fossero	 rimaste	 più	 impresse	 (do-
manda	n.	8)	sono	emerse	risposte	di	apprezzamento	per	 tutte	 le	attività	
proposte.	 Tuttavia,	 si	 evidenzia	 un	 successo	 per	 quelle	 realizzate	 con	 le	
nuove	tecnologie,	soprattutto	per	le	possibilità	che	offrono	di	creare	atti-
vità	stimolanti	e	divertenti.	Di	seguito	si	riportano	solo	alcune	delle	75/81	
raccolte.			
	

I1:	Il	lavoro	con	la	ripetizione	regressiva,	la	possibilità	di	incorporare	
il	movimento	corporale	e	le	attività	task.	

I3:	 usare	 le	 carte	 stampate	 in	 classe	mi	 piace	molto	 perché	 non	 le	
avevo	mai	pensate,	ma	sono	semplici	e	utili.	

I5:	Attività	Task,	con	canzoni,	con	flash	card	
I7:	attività	per	la	distinzione	dei	suoni	–	intonazione	
I8:	L'attività	con	le	mani	e	quella	in	cui	si	deve	compilare	una	canzone	
perché	mi	sembrano	molto	utili	in	classe	

I10:	la	gestualità	con	gli	applausi	per	indicare	la	silaba	accentata	per-
ché	non	l'avevo	mai	sentito.	

I13:	Mi	sono	rimasti	più	impresse	i	task	di	fonetica	
I14:	Quelle	di	non	solo	lavorare	sul	suono	ma	anche	drammatizzare	
diverse	situazioni,	perché	stimola	anche	la	conversazione.	

I17:	Gli	esercizi	relativi	alla	pronuncia	delle	doppie.	
I19:	Insistere	sul	ritmo	cosa	che	non	ho	mai	fatto.	
I25:	Quelle	di	movimento	del	corpo	e	movimento	della	bocca	
I30:	L'attività	della	pronuncia	"a	ritroso"	
I32:	Quella	che	se	poggia	sull'espressione	dei	sentimenti	perché	ci	of-
fre	 l'opportunità	 di	 mettere	 in	 uso	 la	 lingua	 o	 partire	 di	 dati	
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culturali	
I33:	Le	diverse	 intonazioni	della	 frase.	utile	perché	si	 fa	vedere	agli	
studenti	che	quello	che	parliamo	può	essere	interpretato	da	diversi	
modi	

I34:	il	lavoro	con	le	doppie	consonante	e	la	pronuncia	delle	parole	che	
si	uniscono	dentro	la	frase,	perché	per	noi	brasiliani	questo	è	un	po'	
difficile	

I39:	L'attività	sui	fonemi	e	fonologia	con	le	carte	e	la	trascrizione	fo-
netica.	 L'attività	 proposta	 con	 Kahoot.	 Ritengo	 che	 siano	molto	
interessanti	da	fare	a	lezione	

I40:	Quelle	con	le	app	perché	mi	sono	risultate	motivanti	e	semplici	
I51:	A	me	piace	lavorare	con	le	canzoni	e	quello	che	abbiamo	fatto	con	
la	canzone	"Bella"	di	Jovanotti	mi	sembra	una	proposta	attraente	
e	pure	innovativa.	

I53:	Le	attività	dei	cartoncini	e	la	carta	geografica	perché	oltre	ad	im-
parare	i	suoni	si	gioca	con	la	geografia.	Ascoltare	la	canzone	e	poi	
ricostruirla	con	le	immagini.	

I58:	Drammatizzazione,	Kahoot!	Ma	in	generale	tutte,	perché	sono	di-
vertenti	e	utili	non	solo	dal	punto	di	vista	della	fonetica	ma	anche	
da	 tanti	altri	perché	 ci	 si	 intrecciano	anche	p.es.	 collaborazione,	
ascolto,	ortografia,	comunicazione...	

I66:	l'attività	con	la	mappa	e	le	regioni	e	con	la	musica	perché	ha	fatto	
tutta	 la	 classe	 lavorare	 divertendosi	 e	 senza	accorgersene	 si	 sta	
studiando.	principalmente	la	parte	di	riconoscere	gli	oggetti	den-
tro	la	musica	e	ricreare	la	storia	attraverso	le	immagini	

I67:	l'utilizzo	delle	app	-	l'ho	trovata	molto	coinvolgente,	moderna	e	
eficace	per	esercitare	non	solo	la	grammatica	ma	anche	per	miglio-
rare	la	pronuncia	e	la	grafia	

I72:	Kahoot	-	già	conoscevo	però	non	avevo	pensato	in	usare	con	la	
fonetica.	QR	Code	-	perché	è	molto	moderno	e	uttiliza	la	tecnologia	

	
Alla	domanda	n.	9	è	stato	chiesto	se	avessero	trovato	utile	lavorare	

in	modalità	laboratoriale	e	81/81	rispondenti	hanno	affermato	di	sì.	Alla	
richiesta	di	motivazione	aggiuntiva	(domanda	n.	10)	in	78	/81	hanno	rispo-
sto	 facendo	 emergere	 l’importanza	 del	 lavoro	 di	 gruppo	 che:	 1.	 è	 di	
sostegno	a	chi	insegna	da	poco	tempo;	2.	stimola	la	creazione	di	idee;	3.	è	
specchio	della	diversità	portando	a	creazione	di	attività	diverse	a	partire	
da	uno	stesso	materiale;	4.	è	utile	anche	per	fissare	i	contenuti,	riflettere,	
confrontarsi	e	scambiare	esperienze,	in	maniera	dinamica	e	divertente.	La	
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tabella	che	segue	(Tab.	27)	riporta	le	affermazioni	dei	compilatori,	suddi-
vise	nei	quattro	aspetti	individuati.	
	

Hai	trovato	utile	lavorare	in	modalità	laboratoriale?	–	Sì	–	Perché?	
Sostiene	i	
docenti	in	
formazione	
o	che	hanno	
appena	ini-
ziato	

I61:	Nel	mio	caso	come	non	ho	fatto	mai	la	professoressa	non	avrei	po-
tuto	fare	niente	di	sola	

I77:	Sì,	perché	io	ascolto,	e	imparo	quello	che	dicono	le	altri	

Stimola	la	
creazione	di	
idee	

I3:	Lo	scambio	delle	idee	è	stato	buono	
I4:	Perché	mi	piace	condividere	degli	idee	
I5:	Scambio	di	idee	
I12:	Abbiamo	sentito	tante	idee	per	lavorare	con	la	fonetica	
I21:	Il	contatto	con	altre	idee	aumentano	le	possibilità	creative.	
I27:	Abbiamo	nuovi	punti	di	vista	
I81:	le	idee	aumentano	e	si	vedono	meglio	le	difficoltà	

È	specchio	
della	diver-
sità	

I1:	Lo	scambio	mi	ha	permesso	di	scoprire	la	miriade	di	possibilità	di	la-
vorare	con	uno	stesso	materiale	di	base.	

I7:	Lo	scambio	di	idee	arricchisce	ogni	discussione	
I8:	Perché	è	sempre	una	ricchezza	scambiare	idee	su	un'attività		
I14:	Perché	abbiamo	avuto	la	possibilità	di	proporre	varie	attività	su	

uno	stesso	materiale	
I63:	Ho	scoperto	che	altre	nazionalità	hanno	diversi	problemi	con	la	

pronuncia	
Permette	di	
fissare	i	con-
tenuti,	
riflettere	e	
scambiare	
esperienze	
in	maniera	
dinamica	

I2:	Abbiamo	fatto	un	riasunto	di	quello	ci	avete	spiegato	
I6:	è	un	modo	attivo	di	fissare	la	teoria	e	i	suggerimenti	fatti	ieri	
I11:	Ha	fissato	quello	che	abbiamo	imparato	ieri	
I24:	Perché	ci	offrono	la	possibilità	di	mettere	in	pratica	le	conoscenze	

acquisite.	
I30:	Si	confrontano	in	modo	costruttivo	le	idee	e	le	esperienze	
I34:	scambiare	la	esperienza	didattica	
I36:	Perché	confrontarsi	con	le	esperienze	di	altri	colleghi	è	sempre	mo-

tivo	di	crescita	
I37:	il	confronto	con	gli	altri	professori	ci	fa	riflettere	la	nostra	pratica	
I41:	Sempre	più	divertente	a	condividere	in	gruppi.	Ci	sono	più	idee.	
I44:	Perché	possiamo	capire	e	raggionare	insieme.	
I53:	Perché	ci	permette	di	mettere	in	pratica	quello	che	abbiamo	visto	e	

ci	dà	la	possibilità	d'innovare.	
I54:	Perché	ci	ha	fatto	fare	un	lavoro	di	gruppo,	ci	ha	fatto	anche	capire	

che	non	è	facile	creare	attività	didattiche	stimolanti	
I55:	unisce,	toglie	lo	stress	

Tab.	27:	Questionario	post-formazione.	Opinioni	dei	docenti	sul	perché	sia	stato	utile	la-
vorare	in	modalità	laboratoriale	(tabella	autoprodotta)	
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Con	la	domanda	n.	11	è	stato	domandato	ai	docenti	se	avessero	in-
tenzione	di	iniziare	o,	per	chi	già	lo	facesse,	di	continuare	a	lavorare	sulla	
pronuncia.	79/80	hanno	risposto	affermativamente	e	solo	1/80	ha	risposto	
negativamente.	Alla	richiesta	di	specificare	anche	in	che	modo	avrebbero	
proposto	la	fonetica	(domanda	n.	12),	la	maggior	parte	dei	compilatori	ha	
affermato	di	voler	riproporre	quanto	appreso	durante	la	formazione	e	di	
voler	dedicare	più	tempo	alle	attività	fonetiche.	Di	seguito	si	riportano	al-
cune	risposte	ritenute	rilevanti.	
	

I1:	 Includendo	più	spazi	nelle	lezioni,	collegandole	con	maggior	evi-
denza	ai	contenuti	e	soprattutto	funzioni	viste.	

I8:	Penso	di	portare	 in	classe	 le	attività	che	ho	 imparato	durante	 il	
corso	soprattutto	per	quanto	riguarda	le	canzoni,	dettato	e	distin-
zione	delle	doppie.	

I9:	Sicuramente	sì,	mi	sono	resa	conto	che	a	volte	mi	arrendo	e	lascio	
perdere,	ma	adesso	insisterò	:-)	

I11:	Introdurre	scioglilingua,	il	app:	Kahoot,	cioè	nuovi	risorsi	di	fone-
tica	che	non	conoscevo	

I16:	il	manuale	di	base	che	uso	è	il	nuovo	Contatto	:)	Mi	piacciono	gli	
esercizi	e	aggiungo	le	attività	con	le	carte	:)	

I18:	Lavorando	di	più	con	spezzoni	di	film	e/o	canzoni	risulta	sempre	
cosa	motivante	

I20:	Lo	gia	faccio,	ma	ora	ne	ho	più	tecniche	e	idee!!	Grazie!!	
I22:	Con	le	attività	che	abbiamo	usato	come	le	app,	le	drammatizza-
zioni,	la	bomba		

I24:	Non	dimenticando	di	dare	un	tempo	alla	pronuncia	
I25:	Inserendola	nelle	lezioni	assieme	alla	lingua	e	alla	grammatica	
I27:	Trovando	nuove	attività,	e	aumentando	il	tempo	dedicato	alla	fo-
netica	

I36:	Dedicando	più	spazio	alla	riflessione	consapevole	degli	aspetti	fo-
nologici	dell'italiano	

I51:	Applicando	senz'altro	queste	tecniche,	divertenti	addirittura.	
I57:	Sempre	partendo	dalle	attività	più	dinamiche	e	coinvolgente	pos-
sibile,	intrecciando	tutte	le	competenze	linguistiche	

I61:	Il	modo	di	abbassarsi	e	fare	muovere	per	abbassare	l'ho	trovata	
ottimo	soprattuto	per	il	A1	

I76:	introdurrò	attività	ludiche	mirate	alla	pronuncia	e	vorrei	attivare	
un	workshop	di	fonetica	nel	mio	centro	di	lavoro.	
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Il	o	la	rispondente	che	aveva	risposto	no	alla	domanda	n.	11,	ha	mo-
tivato	 nel	 seguente	 modo	 (domanda	 n.	 13):	 I43:	 Dovrei,	 però	 conoscere	
meglio	i	fonemi.	Emergerebbe,	dunque,	insicurezza	e,	al	contempo,	la	con-
sapevolezza	di	dover	essere	preparati	ad	affrontare	le	questioni	fonetiche	
in	classe.	

Alla	domanda	n.	14	“Ti	piacerebbe	approfondire	alcune	tematiche	o	
conoscerne	altre	in	futuro?”,	76/81	compilatori	rispondono	sì	e	3/81	no;	2	
non	hanno	fornito	risposta.	A	coloro	che	hanno	risposto	affermativamente	
è	 stato	 domandato	 quali	 tematiche	 avrebbero	 voluto	 approfondire	 (do-
manda	 n.	 15).	 Di	 seguito	 si	 riportano	 alcune	 tra	 le	 68	 affermazioni,	 che	
variano	dall’intonazione	 alle	 doppie,	 dall’uso	 delle	 registrazioni	 a	 quello	
delle	app,	dall’articolazione	dei	suoni	alla	creazione	delle	attività.	

	I1:	Le	differenze	di	entonazione	e	le	coppie	minime	
I2:	Tutte,	mi	manca	troppa	conoscenza	su	queste	tematiche	
I3:	Delle	tipologie	di	attività	
I7:	quelle	che	riguardano	le	difficolta	degli	studenti	brasiliani	
I8:	Mi	piacerebbe	approfondire	un	po'	di	più	sulle	doppie	perché	sem-
pre	creano	problemi	per	gli	studenti	brasiliani	

I9:	Devo	riconoscere	che	non	davo	sufficiente	spazio	alla	fonetica,	ma	
che	dovrò	migliorare	questo	aspetto	

I12:	Soprattutto	sulla	fonologia	e	le	distinzioni	fonematiche.	
I15:	Quelle	per	l'intonazione.	Credo	che	sia	uno	degli	aspetti	più	diffi-
cili	da	lavorare	con	gli	stranieri	e	da	"stranieri".	

I22:	Quelle	che	riguardano	le	registrazioni.	Purtroppo	non	abbiamo	
un	 laboratorio	di	 fonetica	 ed	 è	 difficile	 farli	 parlare	 e	 principal-
mente	sentirsi	dopo.	

I26:	Ritmo,	intonazione,	varianti	dialettali	
I40:	App	da	usare	in	classe.	
I45:	Più	attività	sull'intonazione	
I51:	Quelle	tematiche	che	hanno	a	che	vedere	con	la	giusta	e	corretta	
posizione	della	lingua	per	raggiungere	una	buona	pronuncia.	

I66:	approfondire	le	tecniche	per	la	creazione	delle	attività.	Di	solito	
abbiamo	poco	materiale	dentro	i	manuali	e	non	sempre	arriva	da	
noi	quelli	che	lavorano	con	intonazione,	curva	e	anche	punteggia-
tura	senza	fare	grammatica.	

I63:	accenti,	doppie,	vocali	aperte	

Le	domande	n.	16	e	n.	17	erano	volte	alla	valutazione	della	docente	
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e	a	individuare	criticità	delle	modalità	di	lavoro,	al	fine	di	apportare	even-
tuali	accorgimenti	e	modifiche.	Tra	 le	maggiori	criticità	è	emerso	 il	poco	
tempo	dedicato	alla	pratica,	sia	in	qualità	di	studenti	sia	di	docenti.		Sem-
brerebbe	essere	necessario	più	tempo	sia	per	assimilare	meglio	i	contenuti	
e	 le	 proposte	 sia	 per	 discutere	 approfonditamente	 quanto	 prodotto	 du-
rante	il	laboratorio.	Di	seguito	sono	state	riportate	le	affermazioni	ritenute	
più	rilevanti	ai	fini	della	discussione.	

I1:	Avrei	focalizzato	sulle	tecniche	nuove.	Magari	facendoci	lavorare	
tra	di	noi	(come	studenti).	

I7:	aumentare	il	tempo	del	corso	
I13:	Può	migliorare	dedicando	più	tempo	a	spiegare	le	diverse	tecni-
che	e	il	modo	di	agire	nella	pratica.	

I15:	L'unica	cosa	che	sugerirei	è	presentare	le	varie	attività	e	tecniche	
in	modo	più	piano.	Questa	presentazione	mi	è	sembrata	molto	ve-
loce.	

I16:	Forse	alcuni	esercizi	si	può	fare	insieme	(piccoli)	per	far	vedere	le	
difficoltà	che	possa	incontrare	un'alunna.	

I20:	Magari	presentare	le	attività	con	un	po'	più	di	tempo	e	dettagli!	
I25:	La	prassi	didattica	è	stata	ben	riassunta	con	il	confronto	di	im-
magini.	 Ci	 ha	 fatto	 ragionare	 e	 abbiamo	 imparato	 tecniche	
semplici	e	palesi	a	tutti.	

I41:	solo	più	giorni	insieme	a	imparare	di	più	
I48:	Potrebbe	destinare	più	tempo	alle	attività.	
I63:	Lasciare	più	spazio	al	dibattito	
I65:	Forse	(sapendo	esser	difficile)	offre	il	materiale	creato	da	lei	in	
modo	cartaceo	così,	anche	non	essendo	stato	pubblicato,	potrebbe	
aiutare	tantissimi	insegnanti	in	tutto	il	mondo	:-)	

I70:	 Forse	 si	potrebbe	dedicare	meno	 tempo	alla	discussione	 finale.	
per	il	resto	-	sono	colpita	dalla	professionalità	

I73:	Forse	avere	un	po'	più	di	tempo.	tante	grazie!!	

3	La	formazione	dei	docenti	sulla	fonetica	dell’italiano	L2/LS:	esiti	di	
un’indagine		

In	questo	paragrafo	verranno	presentati	i	dati	raccolti	in	seguito	alla	
somministrazione	di	un	questionario	rivolto	ai	docenti	allo	scopo	di	com-
prendere	quale	sia	la	formazione	degli	stessi	sulla	didattica	delle	lingue	e	
della	fonetica	e	su	quanto	quest’ultima	venga	praticata.	Il	questionario	mi-
sto	consta	di	49	domande,	tra	risposte	chiuse	e	aperte,	ed	è	suddiviso	in	3	
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sezioni:	la	prima	sezione	(domande	n.	1	–	12)	è	relativa	alla	raccolta	di	in-
formazioni	anagrafiche	sui	docenti	(§3.1),	nella	seconda	sezione	(domande	
n.	12	–	31)	si	indaga	sulle	informazioni	relative	alla	formazione	professio-
nale	e	fonetica	dei	docenti	(§3.2)	e	con	la	terza	sezione	(domande	n.	32	–	
46)	si	desidera	comprendere	quale	sia	la	situazione	attuale	sulla	didattica	
della	fonetica	(§3.3).		

Il	campione	consta	di	160	compilatori,	ai	quali	è	stato	chiesto,	tra-
mite	 Google	 Moduli,	 di	 rispondere	 alle	 domande	 prima	 di	 iscriversi	 al	
webinar	 sulla	 didattica	 della	 fonetica,	 proposto	 dalla	 casa	 editrice	 Casa	
delle	Lingue	–	Difusión	nell’ottobre	del	2024.	Nell’Appendice	IV	è	possibile	
consultare	il	questionario	somministrato	per	l’occasione.	

3.1	Informazioni	anagrafiche	dei	docenti	
Il	genere	dei	compilatori	(domanda	n.	1)	è	così	suddiviso:	90,6%	di	

genere	femminile,	8,8%	di	genere	maschile	e	1%	“altro”.		
Per	quanto	riguarda	l’età	(domanda	n.	2),	quasi	la	metà	dei	compila-

tori	 afferma	di	 trovarsi	 nella	 fascia	 51	 e	 oltre,	 l’altra	metà	dei	 docenti	 è	
rappresentata	 dalle	 restanti	 fasce	 d’età,	 con	 una	 leggera	 prevalenza	 di	
quella	dei	35-40	anni.	Nessun	compilatore	appartiene	alla	 fascia	più	gio-
vane,	20-24	anni	(Fig.	98).			

	
Fig.	98:	Età	dei	docenti	(grafico	autoprodotto)		

In	 merito	 alla	 L1	 dei	 compilatori	 (domanda	 n.	 3),	 solo	 132/160	
hanno	fornito	una	risposta,	così	come	per	le	due	domande	successive.	Le	
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percentuali	mostrano	un	gruppo	molto	eterogeneo,	anche	se	il	65,9%	è	co-
stituito	 da	 docenti	 italiani/e.	 Segue	 un	 19,7%	di	 docenti	 di	 L1	 di	 lingua	
spagnola,	un	3%	per	il	greco	e	il	portoghese,	in	percentuale	ancora	minore	
il	tedesco,	il	serbo,	il	catalano,	l’arabo,	l’albanese,	il	somalo,	il	russo	e	il	gal-
lego	(Fig.	99).	

	
Fig.	99:	L1	dei	docenti	(grafico	autoprodotto)		

Per	questi	132,	la	L2/LS	che	parlano	e	scrivono	maggiormente	(do-
manda	 n.	 4)	 è:	 italiano	 (33,3%),	 inglese	 (29,5%),	 spagnolo	 e	 tedesco	
(9,8%)1,	francese	(9,1%),	olandese	(3%),	portoghese	(2,3%),	russo,	basco	
e	giapponese	 (0,8%)	e	nessuna	 (0,8%).	Contestualmente	è	 stato	doman-
dato	se	conoscano	un’altra	L2/LS	(domanda	n.	5).	Le	percentuali	sono	così	
suddivise:	 inglese	 (43,9%),	 francese	 (16,7%),	 spagnolo	 (15,2%),	 tedesco	
(8,3%),	 nessuna	 (3,8%),	 russo	 e	portoghese	 (3%),	 italiano	 (2,3%),	 olan-
dese,	greco,	cinese,	croato	e	turco	(0,8%).		

Per	quanto	riguarda	il	continente	di	provenienza	(domanda	n.	6),	il	
79,4%	 proviene	 dall’Europa,	 il	 18,8%	 dall’America	 e	 l’1,9%	 dall’Africa.	
Nello	specifico	i	160	compilatori	provengono	dai	seguenti	Stati	(domanda	
n.	 7):	 Italia	 (53,1%),	 Argentina	 (9,4%),	 Spagna	 (7,5%),	 Germania	 (5%),	
Messico	 (4,4%),	 Francia	 (3,8%),	 Grecia	 (3,7%),	 Brasile	 (2,5%),	 Albania	

 
1 Quando più nazioni, lingue o continenti possiedono la stessa percentuale, questa viene inserita 
una sola volta, ma significa che entrambe hanno la stessa percentuale. 



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	Educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

 
238	

  

(1,3%),	Stati	Uniti	d’America,	Somalia	e	Serbia	(1,2%),	Romania,	Perù,	Lus-
semburgo,	 Svizzera,	 Venezuela,	 Algeria,	 Benin,	 Bielorussia	 e	 Irlanda	
(0,6%).	Alla	domanda	n.	8,	se	a	quella	precedente	è	stato	risposto	altro,	è	
stato	chiesto	di	fornire	un’ulteriore	specifica.	Un	solo	compilatore	afferma	
che	la	sua	L1	è	però	il	berbero	e	non	l’arabo,	come	lascerebbe	supporre	la	
provenienza.	La	mappa,	nella	figura	che	segue	(Fig.	100),	mostra	la	distri-
buzione	degli	stati	da	cui	provengono	i	rispondenti.	

	
	Fig.	100:	Stati	di	provenienza	dei	docenti	(grafico	autoprodotto)		

L’età	degli	apprendenti	(domanda	n.	9)	a	cui	i	compilatori	insegnano	
abitualmente	 è	 stata	 suddivisa	 nelle	 seguenti	 fasce:	 adulti	 24-64	 anni	
(56,9%),	giovani	adulti	19-23	anni	(23,1%),	adolescenti	14-18	anni	(8,8%),	
preadolescenti	11-13	anni	(6,9%),	bambini	6-10	anni	(3,1%)	e	anziani	65	e	
oltre	(1,2%).	Nessuno	di	essi	insegna	a	bambini	nella	fascia	3-5	anni.	Il	fatto	
che	la	maggior	parte	dei	rispondenti	 insegni	a	giovani	adulti	o	adulti	po-
trebbe	far	supporre	che	l’insegnamento	della	pronuncia	sia	percepito	come	
necessario	o	difficile	solo	con	alcune	fasce	d’età.	Se,	come	abbiamo	discusso	
nel	capitolo	terzo,	gli	apprendenti	sono	agevolati	prima	del	periodo	critico,	
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è	altrettanto	vero	che	acquisire	una	pronuncia	chiara	dipende	da	altre	va-
riabili	che	ne	possono	influenzare	la	buona	riuscita.	Quindi,	la	formazione	
dei	 docenti	 potrebbe,	 forse,	 iniziare	 a	 scardinare	 convinzioni	 errate	 of-
frendo	proposte	già	per	la	scuola	dell’infanzia	e	la	primaria.	Il	grafico	(Fig.	
101)	mostra	la	distribuzione	delle	fasce	d’età	degli	apprendenti	a	cui	inse-
gnano	i	partecipanti	all’indagine.	

	
Fig.	101:	Età	degli	apprendenti	a	cui	insegnano	i	docenti	(grafico	autoprodotto)		

Per	 quanto	 riguarda	 la	 tipologia	 di	 istituto	 dove	 insegnano	 (do-
manda	n.	10),	il	28,8%	afferma	di	insegnare	in	una	scuola	privata	di	lingua,	
il	13,	1%	in	un	CLA	(Centro	Linguistico	di	Ateneo),	l’11,2%	in	una	facoltà	o	
dipartimento	 universitario	 (Lettere,	 Studi	 Umanistici	 o	 simile),	 il	 7,5%	
nella	 scuola	 secondaria	di	 I	 grado	e	un	altro	7,5%	nella	 secondaria	di	 II	
grado,	 il	 4,4%	 in	 un	 centro	 di	 accoglienza	 per	 immigrati,	 il	 2,5%	 in	 una	
scuola	primaria	e	il	25%	altro.	Coloro	che	hanno	risposto	altro	(domanda	
n.	11)	hanno	specificato	come	segue:	associazione	donne	onlus,	centri	di	
educazione	permanente	per	adulti,	corsi	serali	municipali,	centro	culturale,	
scuola	di	 lingua	e	cultura	 italiana	 in	Svizzera,	Escuela	Oficial	de	Idiomas,	
formazione	in	impresa,	Hub	di	Roma	della	University	of	Arkansas,	centro	
della	Dante	Alighieri,	Istituto	Italiano	di	Cultura,	lezioni	private	online,	la-
boratori	nella	primaria	e	secondaria	di	I	grado,	università	popolare.	Tra	le	
specifiche,	una	docente	ha	precisato	ulteriormente	affermando	di	essere:	
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una	che	non	insegna	più,	ha	insegnato	all’università	in	Germania	e	ora	si	oc-
cupa	di	editoria	per	l’italiano	LS.	

3.2	Informazioni	sulla	formazione	professionale	e	in	ambito	fonetico	
dei	docenti	

La	seconda	sezione	del	questionario	è	volta	a	conoscere	quale	sia	la	
formazione	dei	docenti	 compilatori,	 tanto	professionale	quanto	 specifica	
nel	campo		della	fonetica.	

Per	 quanto	 riguarda	 il	 grado	 più	 elevato	 di	 istruzione	 posseduto	
(domanda	n.	12),	le	percentuali	mostrano	una	prevalenza	di	laurea	di	vec-
chio	 ordinamento,	 in	 linea	 con	 l’età	 dei	 docenti.	 La	 percentuale	 degli	
specializzati	in	didattica	della	lingua	italiana	come	L2/LS	è,	invece,	piutto-
sto	esigua	rispetto	al	totale	dei	compilatori.	Le	percentuali	sono	distribuite	
come	 segue:	 laurea	 di	 vecchio	 ordinamento	 (23,8%),	 Laurea	magistrale	
(21,9%),	 laurea	conseguita	all’estero	(10%),	Master	I°	 livello	 in	didattica	
dell’italiano	 come	 lingua	 straniera	 e	 tematiche	 simili	 (10%),	 Diploma	
(10%),	Master	II°	 livello	 in	didattica	dell’italiano	come	lingua	straniera	e	
tematiche	simili	(8,8%),	Specializzazione	biennale	in	didattica	della	lingua	
italiana	(6,3%),	Dottorato	in	glottodidattica	o	tematiche	simili	(5%)	e	lau-
rea	triennale	(4,4%).	

Le	discipline	che	hanno	caratterizzato	il	percorso	formativo	degli	in-
segnanti	 (domanda	 n.	 13)	 sono:	 lingue	 straniere,	 italiano	 L2/LS,	
glottodidattica,	 linguistica	 (e	varie	branche),	 storia	 e	 letteratura	di	 varie	
lingue	 straniere,	 giurisprudenza,	 pedagogia,	 materie	 socio-psicologiche,	
storia	e	storia	dell’arte,	filosofia,	orientamento	e	coaching,	interpretariato	
e	traduzione.	Una	buona	parte	dei	compilatori,	dunque,	sembrerebbe	pos-
sedere	una	formazione	di	base	altra	dalla	didattica	dell’italiano	a	stranieri.	
Più	del	50%	dei	compilatori,	però,	possiede	una	certificazione	in	glottodi-
dattica	(domanda	n.	14),	mostrando	così	una	tendenza	positiva	di	interesse	
per	la	formazione	specifica.	Nonostante	ciò,	osservando	la	quantità	di	do-
centi	che	non	hanno	conseguito	alcuna	certificazione,	emerge	il	dubbio	su	
come	sia	possibile	 insegnare	una	disciplina	senza	una	preparazione	ade-
guata.	Le	risposte	relative	al	possesso	di	una	certificazione	glottodidattica	
con	 le	 rispettive	 percentuali	 sono	 state:	 non	 possiedo	 nessuna	 certifica-
zione	(36,9%),	DITALS	II	livello	(12,5%),	certificazione	per	l’insegnamento	
dell’italiano	 a	 stranieri	 conseguita	 all’estero	 (10,6%),	 certificazione	 per	
l’insegnamento	 di	 un’altra	 lingua	 straniera	 (10,6%),	 DITALS	 I	 livello	
(8,7%),	 CEDILS	 (5,6%),	 DILS-PG	 II	 livello	 (2,5%),	 DITALS	 base	 (1,9%),	
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DITALS	per	la	scuola	italiana	(0,6%),	DILS-PG	I	livello	(0,6%)	e	altro	(9,4%).	
Il	grafico	che	segue	mostra	tale	distribuzione	(Fig.	102).		

	
Fig.	102:	Possesso	di	una	certificazione	glottodidattica	da	parte	dei	docenti	(grafico	auto-

prodotto)		

Tra	coloro	che	hanno	risposto	“altro”	alla	domanda	precedente,	al-
cuni	 hanno	 affermato	 (domanda	 n.	 15)	 di	 aver	 conseguito	 corsi	 o	 altre	
certificazioni	per	la	didattica	dell’italiano	L2/LS,	altri	di	possedere	una	lau-
rea	in	lingua	e	letteratura	italiana	o	una	certificazione	per	un’altra	lingua	
straniera.	Alcuni	di	essi	hanno	sostenuto	di	aver	ottenuto	un	certificato	di	
lingua	avvalorato	dall’esperienza	sul	campo.	Quest’ultima	affermazione	la-
scerebbe	 supporre	 che	 il	 compilatore	 o	 la	 compilatrice	 ritiene	
l’apprendimento	della	lingua	straniera	alla	stregua	di	una	certificazione	in	
glottodidattica.	In	ultimo,	uno	spazio	di	risposta	è	stato	compilato	solo	con	
due	slash.	Nella	tabella	che	segue	sono	state	riportate	le	risposte	dei	rispon-
denti	come	appena	descritte	(Tab.	28).	

Formazione	dei	docenti	in	merito	alla	didattica	della	fonetica	
Corso	o	cer-
tificazione	
per	la	didat-
tica	
dell’italiano	
L2/LS	

I10:	Nel	2007	ho	frequentato	il	corso	per	docenti	di	italiano	LS	
presso	l'Università	per	Stranieri	di	Perugia	

I30	aggiunge:	anche	Master	Itals	di	1°	livello	
I51:	È	la	mia	specializzazione	di	laurea	
I67:	Dilit		
I109:	 Certificazione	 per	 l’insegnamento	 dell’italiano	 agli	 stra-

nieri	ottenuta	in	Italia	
I21:	DITALS	dei	primi	anni,	non	so	se	è	Base	o	altro.	Comunque	

un	esame	bello	tosto,	me	lo	ricordo	ancora!	
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I139:	 Possiedo	 una	 certificazione	 per	 l'insegnamento	 dell'ita-
liano	a	stranieri	conseguita	in	Italia,	presso	Calcif,	UniMi	

I141:	Certificato	 dell'università	 per	 stranieri	 PG	 per	 l'insegna-
mento	dell'italiano	come	L2/LS	anni	90	

I147:	Concorso	nazionale	in	Francia	per	insegnare	italiano	come	
L2	

I149:	Master	1°livello	in	Italia	(Promoitals)	e	Master	de	forma-
ción	del	profesorado	(Spagna)	

Laurea	in	
Lingue	e	Let-
terature	
Straniere	

I28:	mi	sono	laureata	in	lingua	e	letteratura	italiana	
I99:	Lettere	italiane	all’universita’	di	Salonicco	/Grecia	-	master	

sugli	studi	grecoromani	-grecoitalici	all’universita’	di	Atene	
/	kleinessprachdiplom	-Goethe	Institut	

Certifica-
zione	in	
didattica	di	
altra	L2/LS	

I16:	Lingua	inglese	
I31:	 Sono	 anche	 abilitata	 all'insegnamento	 sia	 dell'inglese	 sia	

dello	spagnolo	alla	scuola	secondaria	I	e	II	grado	
I63:	Master	de	Enseñanza	del	Español	Lengua	Extranjera	
I85:	CELTA	(inglese)	

Certificato	di	
lingua	stra-
niera	

I24:	//	
I36:	Esperienza	di	lungo	corso	didattica	L2	
I112:	CILS2	
I140:	CILS	C2	

Tab.	28:	Formazione	dei	docenti	in	didattica	della	fonetica.	Informazioni	aggiuntive	for-
nite	dai	compilatori	(tabella	autoprodotta)	

In	merito	al	possesso	di	competenze	specifiche	sulle	caratteristiche	
fonetico-fonologiche	e	ritmico-prosodiche	della	sua	L1	o	dell’italiano	(do-
manda	n.	16),	il	72,5%	dei	compilatori	risponde	negativamente.	Tra	coloro	
che	hanno	affermato	di	possederle	 (27,5%	 -	44	 compilatori),	 solo	41	 ri-
spondono	sul	come	le	abbiano	acquisite	(domanda	n.	17).	Le	risposte	sono	
state	 le	seguenti:	all’università,	 con	esami	specifici	di	 linguistica	 italiana,	
competenze	innate	e	studio,	corsi	di	aggiornamento,	corsi	di	formazione	e	
autoapprendimento,	 corso	 di	 fonetica	 all’università,	 corso	 di	 dizione	 di	
base,	interesse	personali	e	studio	di	canto	classico,	esami	di	linguistica	in	
prospettiva	teorica,	 linguistica	e	pratica	docente,	preparazione	alla	DILS-
PG	II	e	nella	pratica	quotidiana,	università	e	certificazione	DITALS	unita-
mente	 ad	 anni	 di	 insegnamento	 e	 studio	 autonomo	 e,	 infine,	 corso	 di	
fonetica	attraverso	il	master.	La	maggior	parte	dei	rispondenti	lascerebbe	
intendere	di	possedere	più	una	conoscenza	teorica	che	una	competenza	di-
dattica.	 A	 dimostrazione	 di	 ciò,	 quando	 alla	 domanda	 n.	 18	 è	 stato	
domandato	 se	 abbiano	mai	 seguito	 un	 corso	 di	 formazione/specializza-
zione	 per	 l’esercitazione	 della	 pronuncia	 e	 dell’intonazione	 della	 lingua	
italiana	e/o	della	propria	lingua	materna,	la	risposta	è	stata	per	l’85%	no	e	
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per	il	15%	sì.	Quest’ultimo	corrisponde	a	24/160	compilatori.	Indagando	
più	nello	specifico	sul	tipo	di	formazione	svolta	(domanda	n.	19),	prevale	la	
frequenza	a	corsi	di	dizione	e	teatro,	a	corsi	di	doppiaggio	o	di	interpreta-
riato	 e	 a	 qualche	 corso	 presso	 l’Università	 per	 Stranieri	 di	 Perugia.	 Alla	
domanda	n.	20,	relativa	alla	frequenza	a	corsi	di	formazione/specializza-
zione	per	 l’insegnamento	della	 pronuncia	 e	 dell’intonazione	della	 lingua	
italiana	e/o	di	un’altra	L1	o	L2/LS,	il	91,9%	ha	risposto	negativamente.	Il	
dato	emerso	sembrerebbe	dunque	riflettere	una	scarsa	quantità	di	propo-
ste	offerte	da	parte	delle	istituzioni.	Del	restante	8,1%	(13	persone)	che	ha	
affermato	 di	 avere	 seguito	 corsi	 specifici,	 un	 compilatore	 sostiene	 (do-
manda	n.	21)	di	aver	 frequentato	un	corso	all’Università	per	Stranieri	di	
Perugia	e	un	altro	alla	scuola	di	Profesorado	del	Brasile;	gli	altri	hanno,	in-
vece,	 fatto	 riferimento	 allo	 studio	 della	 fonetica	 delle	 lingue	 inglese	 e	
tedesca.		

Per	 quanto	 riguarda	 il	 possesso	 delle	 competenze	 nell’uso	 dei	 si-
stemi	di	annotazione	del	segnale	vocale	(domanda	n.	22),	l’87,5%	risponde	
di	non	averle	acquisite	a	 fronte	del	12,5%	(20	compilatori)	 che	sembre-
rebbe,	 invece,	averle	dichiarate.	Alla	richiesta	di	specificare	(domanda	n.	
23)	 per	 coloro	 che	 hanno	 risposto	 affermativamente,	 i	 docenti	 si	 riferi-
scono	 prevalentemente	 ai	 seguenti	 aspetti:	 l’alfabeto	 fonetico	
internazionale	(per	la	maggior	parte	di	essi)	e	la	formazione	da	autodidatta.	
Successivamente	(domanda	n.	24),	il	96,9%	sostiene	di	non	possedere	com-
petenze	nell’utilizzo	dei	 sistemi	di	 annotazione	dell’intonazione	 e	 solo	 il	
3,1%	risponde	affermativamente.	Di	questo	3,1%	(5	compilatori),	 solo	3	
specificano	(domanda	n.	25)	di	aver	appreso	dai	manuali	di	fonetica	di	Lu-
ciano	Canepari,	con	studi	di	prosodia	e	metrica	o	attraverso	il	sistema	di	
annotazione	ToBI.	Rispetto	alla	domanda	posta,	solo	il	terzo	fornisce	una	
risposta	valida.	In	merito	alle	competenze	nell’analisi	spettro-acustica	del	
segnale	vocale	(domanda	n.	26),	il	98,1%	ha	risposto	di	non	averne	e	solo	
l’1,9%	di	possederle.	I	cinque	compilatori	che	hanno	dato	risposta	afferma-
tiva	 specificano	 (domanda	 n.	 27):	 di	 averle	 sviluppate	 con	 la	 pratica,	 di	
possederne	pochissime,	di	aver	appreso	tramite	programmi	informatici	o	
durante	la	frequenza	al	corso	di	laurea	in	lettere,	di	saper	leggere	uno	spet-
trogramma	in	modo	approssimativo.	Similmente,	alla	domanda	n.	28,	con	
cui	 si	 indaga	 se	 abbiano	 acquisito	 competenze	 nell’uso	 di	 software	 per	
l’analisi	acustica	del	 segnale	vocale	e	per	 l’esercitazione	della	 fonetica,	 il	
98,1%	risponde	di	no	e	l’1,9%	di	sì.	Questi	ultimi,	in	merito	alla	conoscenza	
dei	software	specifici,	affermano	(domanda	n.	29):	di	conoscere	diverse	app,	
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di	non	possedere	nessuna	competenza,	di	averlo	visto	utilizzare	in	un	semi-
nario	 di	 fonetica	 (senza	 specificare	 il	 nome	 o	 il	 tipo	 di	 software),	 di	
utilizzare	PRAAT.	Anche	in	questo	caso,	una	sola	risposta,	l’ultima,	sembre-
rebbe	essere	valida	in	quanto	precisa	rispetto	alla	richiesta.	Le	competenze	
possedute	 nell’utilizzo	 di	 metodi	 di	 esercitazione	 assistita	 da	 computer	
(CAPT)	(domanda	n.	30)	sono	ancora	più	esigue:	 il	99,4%	risponde	no	e	
solo	lo	0,6%	risponde	sì.	Nello	specificare	i	metodi	(domanda	n.	31),	l’unico	
compilatore	che	aveva	risposto	affermativamente,	ha	lasciato	in	bianco	la	
risposta,	lasciando	intendere	di	aver	sbagliato.		

I	dati	ottenuti	dalle	risposte	nella	seconda	sezione	del	questionario	
sembrerebbero	essere	molto	chiari	sull’esigua	formazione	e	sulla	compe-
tenza	specifica	sui	tratti	fonetici	e	sugli	strumenti	di	analisi.	Ciò	potrebbe	
fornire	un	primo	spunto	per	progettare	e	potenziare	la	formazione	dei	do-
centi	di	italiano	L2/LS.		

3.3	Informazioni	relative	alla	didattica	della	fonetica		
La	terza	sezione	del	questionario	permetterà	di	comprendere	quali	

siano	le	opinioni	delle	e	dei	docenti	sulla	necessità	di	insegnare	la	compe-
tenza	fonetico-fonologica,	quanto	spazio	venga	dedicato	nelle	loro	lezioni	e	
quali	tecniche	e	strumenti	vengano	adottati.	I	dati	ottenuti	saranno	utiliz-
zati	per	offrire	alcune	proposte	formative	adeguate	ai	bisogni	delle	e	dei	
docenti	di	italiano	L2/LS.		

Alla	 domanda	 n.	 32	 “Secondo	 lei,	 è	 importante	 lavorare	 in	 classe	
sullo	sviluppo	della	competenza	 fonetico-fonologica?”	 il	60%	ha	risposto	
“Sì,	ho	sempre	pensato	che	fosse	importante,	ma	non	mi	sento	preparato/a	
a	insegnarla”,	 il	35,6%	“Sì,	ho	sempre	pensato	che	fosse	importante	e	mi	
sono	 preparato/a	 autonomamente	 per	 insegnarla”,	 il	 2,5%	 “Ho	 sempre	
pensato	di	no,	ma	da	quando	gli	studenti	me	lo	chiedono	mi	sono	accorto/a	
che	non	so	come	aiutarli.	Solo	l’1,9%	ha	affermato:	“Sì,	ho	sempre	pensato	
che	fosse	importante	e	ho	seguito	dei	corsi	specifici”.	Nessuno	ha	risposto	
“No,	non	serve	a	nulla”.	Si	supponeva	e	si	sperava	che	questa	opzione,	pur	
essendo	stata	inserita	nel	questionario,	risultasse	superflua,	poiché	il	que-
stionario	 era	 stato	 compilato	 da	 docenti	 che	 avrebbero	 frequentato	 il	
webinar	specifico	sull’insegnamento	della	pronuncia.	Probabilmente,	in	un	
contesto	diverso,	altri	avrebbero	potuto	sceglierla,	anche	in	riferimento	a	
lingue	straniere	diverse	dall’italiano.		

La	domanda	n.	33	aveva	lo	scopo	di	indagare	se	i	manuali	per	l’inse-
gnamento	 dell’italiano	 L2/LS,	 secondo	 i	 docenti,	 contenessero	 attività	
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sufficienti	allo	sviluppo	della	competenza	fonetico-fonologica.	L’81,9%	di	
essi	ha	risposto	“No,	non	sono	abbastanza	sufficienti”,	il	9,4%	“No,	non	ce	
ne	sono	proprio”	e	l’8,8%	“Sì,	per	me	sono	sufficienti”.	Questo	dato	confer-
merebbe	 l’indagine	 condotta	 sulla	 presenza	 di	 attività	 nei	 manuali	 di	
lingua.	Successivamente	 (domanda	n.	34),	è	 stato	chiesto	se	dedichereb-
bero	più	spazio	all’insegnamento	della	pronuncia	qualora	i	manuali	fossero	
corredati	di	 tante	e	varie	attività,	 come	per	 la	grammatica,	 il	 lessico	e	 le	
funzioni	 comunicative.	 Il	 68,8%	 ha	 affermato	 “dedicherei	 decisamente	
molto	più	tempo”,	il	28,1%	ha	risposto	“non	lo	so,	forse	avrei	paura	di	non	
riuscire	a	finire	di	spiegare	gli	altri	contenuti”,	mentre	solo	il	3,1%	ha	scelto	
l’opzione	 “No,	 non	 dedicherei	 più	 tempo”.	 Tanto	 la	 risposta	 affermativa	
quanto	quella	 incerta	sono	significative.	 Indubbiamente,	avere	a	disposi-
zione	 una	 certa	 quantità	 di	 materiale	 si	 rivela	 essere	 un	 supporto	 non	
indifferente	quando	si	dispone	di	poco	tempo	per	la	preparazione	delle	at-
tività.	Tuttavia,	 tra	 i	docenti	 emerge	 la	preoccupazione	di	non	 riuscire	a	
completare	i	contenuti	della	lingua	(grammatica,	lessico,	funzioni	comuni-
cative	 e	pragmatica).	 Tale	dato	 lascerebbe	 supporre	 che,	 per	 la	maggior	
parte	dei	docenti,	 percezione	 e	produzione	 siano	 ritenute	 secondarie	 ri-
spetto	agli	aspetti	teorici	della	lingua.		

Per	un’ulteriore	verifica,	è	stato	chiesto	ai	compilatori	(domanda	n.	
35)	quanto	spazio	dedichino	allo	sviluppo	delle	abilità	linguistiche,	con	una	
scala	Likert	da	“mai”	a	“sempre”.	Il	grafico	(Fig.	103)	mostra	che	95/160	
persone	 dedicano	 “sempre”	 del	 tempo	 all’abilità	 del	 parlato,	 78/160	
“spesso”	 all’ascolto,	 76/160	 “spesso”	 alla	 lettura	 e	 altrettanti	 76/160	
“spesso”	alla	scrittura.	La	persona	che	ha	risposto	“mai”	è	la	docente	che,	
pur	avendo	affermato	di	essere	in	pensione,	rimane	comunque	interessata	
all’argomento.	I	dati	evidenziano	la	tendenza	dei	compilatori	a	far	svilup-
pare	sempre	le	abilità	del	parlato	e	spesso	quelle	di	ascolto2.		

 
2 Ciò sembrerebbe supportare il desiderio di approfondire i metodi e le tecniche per la didattica 
della fonetica e di metterli in pratica. Si specifica che il parlato riguarda l’uso delle funzioni 
comunicative e la pratica per diventare fluenti in lingua, mentre l’ascolto è legato alla compren-
sione orale di un testo proposto dal manuale o scelto dal/la docente (es.: un dialogo, 
un’intervista, un breve documentario o una notizia al giornale radio, un podcast, una canzone, 
etc.). 
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Fig.	103:	Spazio	dedicato	durante	le	lezioni	allo	sviluppo	di	ognuna	delle	abilità	linguisti-

che	(grafico	autoprodotto)		

Con	la	domanda	n.	36	è	stato	proposto	agli	 insegnanti	di	 indicare,	
tramite	 scala	Likert	 con	valori	da	 “mai”	 a	 “sempre”,	quanto	 spazio	dedi-
chino	allo	sviluppo	delle	diverse	competenze	linguistico-comunicative.	Per	
quanto	riguarda	pronuncia	e	intonazione,	come	si	evince	dal	grafico	a	barre	
(Fig.	104),	66/160	hanno	risposto	“qualche	volta”	e	53/160	“spesso”	(in-
sieme	costituiscono	 il	74,3%	dei	rispondenti),	20/160	“sempre”,	19/160	
“raramente”	e	2/160	“mai”.	Questi	dati	denoterebbero	un	certo	interesse	
da	parte	dei	docenti,	anche	se	non	consolidato	né	strutturato;	però,	come	si	
evince	dal	 grafico,	 risultano	 in	netta	 sproporzione	 rispetto	 allo	 sviluppo	
delle	strutture	grammaticali,	del	lessico,	delle	funzioni	comunicative	e	della	
pragmatica.	 Per	 la	 grammatica	 e	 la	 riflessione	 metalinguistica,	 81/160	
hanno	 risposto	 “spesso”	 e	 43/160	 “sempre”	 (insieme	 rappresentano	 il	
77,5%	dei	compilatori),	per	il	lessico	68/160	“spesso”	e	79/160	“sempre”	
(insieme	costituiscono	il	91,8%	dei	rispondenti)	e	per	le	funzioni	comuni-
cative	 e	 la	 pragmatica	 63/160	 “spesso”	 e	 74/160	 “sempre”	 (insieme	
raggiungono	l’85,6%	dei	compilatori).	
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Fig.	104:	Spazio	dedicato	durante	le	lezioni	allo	sviluppo	delle	competenze	(grafico	auto-

prodotto)	

Alla	richiesta	su	come	scelgano	i	contenuti	fonetico-fonologici	per	le	
loro	lezioni	(domanda	n.	37),	il	49,4%	ha	affermato	di	usare	quelli	presenti	
nel	manuale	di	lingua,	il	39,4%	di	stabilirli	in	itinere,	in	base	alle	difficoltà	
che	emergono,	il	6,9%	di	deciderli	a	priori	affermando	che	tanto	le	difficoltà	
sono	sempre	le	stesse	e,	in	ultimo,	il	4,4%	di	non	sceglierli	né	di	svolgerli.	
Solo	34/160	compilatori	hanno	risposto	alla	proposta	di	fornire	ulteriori	
informazioni	(domanda	n.	38).	Di	questi,	8	hanno	affermato	di	non	voler	
aggiungere	altro;	 gli	 altri	 commenti,	non	 tutti	propriamente	 in	 linea	 con	
quanto	richiesto,	sono	stati	suddivisi	secondo	le	seguenti	quattro	aree	te-
matiche:	1.	nominando	i	manuali	utilizzati	o	i	materiali	che	trovano	in	rete	
per	poi	creare	attività	ad	hoc;	2.	lavorando	in	maniera	intuitiva,	senza	for-
mazione	specifica;	3.	affermando	che	per	i	propri	apprendenti	sia	o	non	sia	
difficile	la	fonetica	dell’italiano	L2/LS;	4.	ritenendo	che	sia	difficile	da	spie-
gare.	 La	 tabella	 che	 segue	 (Tab.	 29)	 presenta	 i	 commenti	 secondo	 la	
suddivisione	appena	discussa.	

Informazioni	aggiuntive	fornite	dai	docenti	sulla	scelta	dei	contenuti	fonetico-fo-
nologici	
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Uso	di	ma-
nuali	specifici	

I2:	Devo	dire	che	il	libro	“Dieci”	ha	una	sezione	intera	dedicata	
alla	fonetica	e	la	uso	sempre,	perché	è	utile	e	fatta	molto	
bene.	

I59	Nei	miei	corsi	uso	spesso	Nuovo	Contatto,	che	ha	una	se-
zione	 dedicata	 a	 pronuncia	 intonazione.	 Sono	 spesso	
esercizi	di	comprensione.	

I77:	Utilizzo	il	manuale	Dieci	A1.	
I121:	utilizzo	materiale	anche	di	altri	manuali	se	mi	sembra	di	

buona	qualità.	
Scarsità	di	at-
tività	nei	
manuali	

I38:	Vorrei	un	manuale	più	approfondito	per	questi	contenuti.	
I76:	Sarebbe	utile	avere	a	disposizione	del	materiale	già	pronto.	
I38:	Nei	manuali	c’è	troppo	poco	sulla	differenza	tra	le	vocale	

“e”	e	“o”	aperte	e	chiuse.	
Creazione	di	
attività	ad	hoc	

I10:	No,	spero	di	colmare	la	mia	lacuna	durante	la	formazione	
I1:	A	volte	se	emergono	delle	difficoltà,	preparo	i	materiali	
didattici.	

I30:	A	volte	 faccio	ricerche	specifiche	per	riuscire	a	spiegare	
alcuni	 contenuti	 fonetici-fonologici	 in	 seguito	 a	 richieste	
degli	studenti	e	preparo	materiale	ad	hoc.	

I32:	A	volte,	se	emergono	delle	difficoltà,	preparo	i	materiali	
didattici.	

I65:	Insieme	a	due	colleghi	ho	partecipazione	alla	creazione	di	
una	 app	 per	 la	 pratica	 fonetico-fonologica	 di	 supporto	
all’insegnamento.	

I75:	Utilizzo	video	per	far	comprendere	le	diverse	pronunce.	
I83:	Associo	contenuti	del	manuale	con	schede	o	esercizi	ludici	

che	creo.	
Difficoltà	/	Fa-
cilità	 per	 gli	
studenti		

I22:	insegno	a	ispanofoni,	non	è	difficile	per	loro	la	nostra	fo-
netica.	

I36:	 importante	dedicare	attenzione	alle	difficoltà	specifiche	
di	ogni	singolo	discente/lingua	madre	specifica.	

I82:	Mi	baso	sul	sistema	fonetico	dello	spagnolo	cercando	di	
adattarmi	a	eventuali	L2	soprattutto	catalano	e	inglese.	

I119:	 Scelgo	 di	 assecondare	 le	 necessità	 degli	 studenti,	 non	
solo	 quelle	 esplicitamente	 richieste,	ma	 anche	 quelle	 che	
identifico	durante	le	attività.	

I126:	Li	affronto	quando	gli	studenti	chiedono.	
I131:	A	volte	per	gli	studenti	è	difficile	pronunciare	alcune	pa-

role.	
I37:	Cerco	di	pensare	 spesso	alla	 fonetica,	 alla	 fonetica	 lego	

uno	dei	quattro	colori	dei	miei	cosi,	per	esempio,	quando	
coniugo	un	verbo	poi	ci	scrivo	sopra	per	la	pronuncia,	per	
esempio	sottolineo	l'accento	tonico.	

Difficoltà	 per	 I39:	La	fonetica	e	la	fonologia	sono	difficili	da	spiegare.	
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il	docente	 I48:	Mi	limito	a	correggere	gli	errori	evidenti	ma	senza	insi-
stere	troppo.	

I21:	Lavoro	in	modo	intuitivo,	non	ho	formazione	specifica,	ma	
insisto	molto	sulla	fonetica	e	prosodia	dell’italiano.	

Tab.	29:	Scelta	dei	contenuti	fonetico-fonologici.	Informazioni	aggiuntive	fornite	dai	
compilatori	(tabella	autoprodotta)	

Con	la	domanda	n.	39	è	stato	chiesto	se	e	con	quale	frequenza	venga	
dedicato	spazio	a	specifiche	attività	fonetiche.	Sono	state	fornite	cinque	op-
zioni	di	risposta	in	scala	Likert	da	“mai”	a	“sempre”	per	le	seguenti	attività:	
1.	riflessione	fonologica;	2.	articolazione	dei	suoni;	3.	discriminazione	dei	
suoni	(scelta	multipla);	4.	individuazione	(ascolta	e	segna);	5.	insiemistica	
(individuazione	di	 pattern	 fonologici	 o	 prosodici	 simili);	 6.	 confronti	 tra	
tratti	soprasegmentali	e	segmentali	della	lingua	materna	e	della	lingua	stra-
niera;	 7.	 lettura	 (legami	 di	 parola,	 durata	 sillabica,	 accento,	 ritmo	 e	
intonazione	di	frase);	8.	lettura	espressiva	e	drammatizzazione;	9.	lettura	
labiale;	10.	lettura	a	partire	dalla	trascrizione	fonetica;	11.	doppiaggio;	12.	
ascolto	e	ripetizione;	13.	ascolto	e	ripetizione	regrediente;	14.	lettura	e	ri-
petizione	 di	 poesie	 e	 di	 scioglilingua;	 15.	 registrazione	 di	 poesia	 e	
scioglilingua	e	raffronto	col	modello	nativo;	16.	ascolto	di	canzoni;	17.	regi-
strazione	di	canzoni	e	confronto	col	modello	nativo.	

Come	si	evince	dal	grafico	(Fig.	105),	le	attività	che	vengono	svolte	
“sempre”	non	superano	il	10%	dei	rispondenti	con	l’attività	di	ascolto	e	ri-
petizione	(n.	12),	che	presenta	il	maggior	numero	di	risposte	(17/160).	Tra	
le	attività	che	non	vengono	“mai”	svolte,	si	riscontrano:	il	doppiaggio	(n.	11)	
(108/160),	la	registrazione	di	canzoni	con	raffronto	con	il	modello	nativo	
(n.	 17)	 (97/160),	 la	 lettura	 a	 partire	 dalla	 trascrizione	 fonetica	 (n.	 10)	
(96/169),	la	registrazione	di	poesie	e	scioglilingua	e	il	raffronto	con	il	mo-
dello	nativo	(n.	15)	(95/160),	la	lettura	labiale	(n.	9)	(80/160);	e	ancora,	
con	numeri	che	raggiungono	quasi	il	50%	di	risposte	negative,	emergono	
le	attività	di	ascolto	e	ripetizione	regrediente	(n.	13)	(79/160),	di	insiemi-
stica	(n.	5)	(67/160)	e	di	confronto	(n.	6)	(58/160).	Le	attività	che	vengono	
svolte	“raramente”	sono:	la	riflessione	fonologica	(n.	1)	e	la	lettura	e	la	ri-
petizione	 di	 poesia	 e	 di	 scioglilingua	 (n.	 14),	 entrambe	 per	 49/160	
rispondenti,	la	discriminazione	dei	suoni	(n.	3)	e	l’insiemistica	(n.	5)	per	47	
e	48	compilatori	su	160.	Le	attività	che	vengono	svolte	“qualche	volta”	da	
un	numero	che	va	complessivamente	da	52	a	58	docenti	(i	numeri	di	rispo-
ste	più	alti)	riguardano	la	lettura	(n.	7)	e	l’ascolto	e	la	ripetizione	(n.	12)	
(58/160),	l’individuazione	(n.	4)	(57/160),	l’articolazione	dei	suoni	(n.	2)	
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(56/160),	la	riflessione	fonologica	(n.	1)	(55/160),	la	discriminazione	dei	
suoni	 (n.	 3)	 (54/160),	 lettura	 espressiva	 e	 la	 drammatizzazione	 (n.	 8)	
(53/160)	e	 l’ascolto	di	canzoni	(n.	16)	(52/160).	Le	attività	che	vengono	
svolte	“spesso”	sono	l’ascolto	di	canzoni	(n.	16)	(69/169)	e	l’articolazione	
dei	suoni	(n.	2)	(52/160).		

Il	quadro	generale,	seppur	molto	complesso,	sembrerebbe	indicare	
con	una	certa	chiarezza	che	nella	pratica	didattica	non	ci	sia	attualmente	
spazio	 per	 l’insegnamento	 della	 pronuncia.	 Come	 discusso	 nei	 paragrafi	
precedenti,	le	principali	cause	potrebbero	essere	sia	l’esigua	formazione	ri-
cevuta	nel	campo	da	parte	dei	docenti	sia	la	carenza	di	materiali	adeguati	a	
sviluppare	con	costanza	la	competenza	fonetico-fonologica	a	tutti	i	livelli	di	
competenza	del	QCER.			

	
Fig.	105:	Spazio	dedicato	alle	attività	fonetiche	durante	le	lezioni	(grafico	autoprodotto)	

La	domanda	n.	40,	rappresentata	nel	grafico	(Fig.	106),	ha	messo	in	
evidenza	un’elevata	percentuale	di	risposte	negative	(dal	31,8%	al	65,6%)	
rispetto	al	fatto	che	la	maggior	parte	dei	docenti	sostiene	di	non	utilizzare	
“mai”	le	nuove	tecnologie	né	le	app	per	lo	sviluppo	della	competenza	fono-
logica.	 Le	 tecnologie	 che	 sembrano	 essere	meno	 sfruttate	 sono	 Linoit	 o	
Padlet	(105/160),	seguite	da	QR	Code	(94/160),	Canva	(92/160)	e	Quizlet	
(85/160).	97/160	rispondenti	dichiarano	di	non	usare	“mai”	nemmeno	al-
tre	 tecnologie.	 Kahoot!	 (40/160)	 e	 registratore	 vocale	 (42/160)	 sono	
quelle	che	vengono	utilizzate	“qualche	volta”,	con	una	percentuale	del	circa	
26%.	Le	risposte	con	le	opzioni	“raramente”,	“spesso”	e	“sempre”	risultano	
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esigue	rispetto	al	totale	dei	rispondenti.	I	dati	ottenuti	mostrano	che	l’uso	
delle	nuove	tecnologie	non	rientra	in	una	prassi	costante.	Alcuni	motivi	po-
trebbero	riguardare	la	mancanza,	da	parte	dei	docenti,	di	conoscenza	degli	
strumenti	e	delle	potenzialità	 che	questi	offrono,	oppure	una	difficoltà	a	
sviluppare	 intraprendenza,	 curiosità	 e	 creatività.	 Non	 si	 esclude,	 tra	 le	
cause,	 la	mancanza	di	 tempo	necessaria	a	esplorare	 le	 funzionalità	degli	
strumenti	e	a	creare	lezioni	innovative	e	originali	che	vadano	oltre	il	ma-
nuale	cartaceo.	

	
Fig.	106:	Spazio	dedicato	all’uso	delle	nuove	tecnologie	e/o	delle	app	per	sviluppare	la	

competenza	fonetico-fonologica	durante	le	lezioni	(grafico	autoprodotto)	

Per	la	domanda	(n.	41)	“quali	sono	gli	strumenti	che	utilizza	per	svi-
luppare	la	competenza	fonetico-fonologica?”,	ne	sono	stati	proposti	tredici:	
1.	manuale	di	lingua;	2.	espansioni	online	del	manuale	di	lingua;	3.	manuale	
specifico	per	l’insegnamento	della	fonetica;	4.	tracce	audio	(mp3)	al	pc;	5.	
tracce	audio	(mp3)	tramite	QR	Code	e	uso	dello	smartphone;	6.	tabelle	so-
nore	 IPA	 e	 trascrizioni	 fonetiche;	 7.	 spaccati	 sagittali,	 orogrammi	 e	
labiogrammi	 per	 l’articolazione	 delle	 vocali	 e	 delle	 consonanti;	 8.	movi-
mento	delle	mani	per	 indicare	 il	 ritmo	 (body	percussion)	e	 l’andamento	
delle	curve	intonative;	9.	movimento	del	corpo	per	indicare	l’accento	di	sil-
laba;	10.	atlanti	 intonativi;	11.	 software	per	 l’analisi	vocale;	12.	video	da	
Youtube;	13.	altro.	Anche	per	questa	domanda	è	stato	richiesto	di	rispon-
dere	con	la	scala	Likert	da	“mai”	a	“sempre”.	Come	si	può	notare	dal	grafico	
(Fig.	107),	prevale	un’altissima	percentuale	di	strumenti	che	non	vengono	
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“mai”	utilizzati.	Il	meno	utilizzato	è	il	software	per	l’analisi	vocale	(n.	11)	
(141/160),	seguito	da	atlanti	intonativi	(n.	10)	(137/160),	spaccati	sagit-
tali,	 etc.	 (n.	7)	 (128/160)	e	 tabelle	 sonore	 IPA	(n.	6)	 (112/160).	Numeri	
altrettanto	 importanti	 riguardano	 il	non	utilizzo	di	un	manuale	specifico	
per	 l’insegnamento	della	 fonetica	 (n.	3)	 (87/160),	di	 tracce	audio	 (mp3)	
tramite	QR	Code	e	smartphone	(n.	5)	(78/160),	del	movimento	del	corpo	
per	 indicare	 l’accento	di	 sillaba	 (n.	 9)	 (62/160)	né	del	movimento	delle	
mani	per	indicare	il	ritmo,	etc.	(n.	8)	(57/160).	In	merito	all’uso	di	altri	stru-
menti,	 prevale	 l’opzione	 di	 risposta	 “mai”	 per	 100/160	 compilatori.	 Gli	
strumenti	maggiormente	utilizzati	sono	i	manuali	di	lingua	(n.	1),	“qualche	
volta”	e	“spesso”,	entrambi	da	49/160	rispondenti,	e	“sempre”	da	35/160.	
52/160	compilatori	affermano	di	usare	“qualche	volta”	le	espansioni	online	
del	manuale	(n.	2).	Le	tracce	audio	al	pc	(n.	4)	sono	prevalentemente	utiliz-
zate:	“spesso”	da	55/160	e	“sempre”	da	42/160	docenti.	I	video	da	YouTube	
(n.	12)	vengono	utilizzati	“spesso”	da	44/160	insegnanti.		

Nel	complesso,	i	dati	farebbero	riflettere	non	solo	sul	fatto	che	da	un	
lato	i	materiali	a	disposizione	per	i	docenti	siano	esigui	o	non	conosciuti	
dagli	stessi,	ma	anche	che	un	elevato	numero	di	compilatori,	superando	i	
50	anni	di	età,	potrebbe	riscontrare	difficoltà	con	le	nuove	tecnologie,	a	cui	
dovrebbero	aggiungere	anche	le	competenze	fonetico-fonologiche	perché	
vengano	trasformate	in	didattiche.		
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Fig.	107:	Strumenti	e	tecniche	utilizzate	dai/dalle	docenti	per	sviluppare	la	competenza	

fonetico-fonologica	(grafico	autoprodotto)	

Le	domande	dalla	n.	43	alla	n.	45	sono	state	proposte	al	fine	di	inda-
gare	sulle	modalità	di	feedback	correttivo	dei	docenti.	Alla	richiesta	se	di	
solito	correggano	gli	errori	di	pronuncia	e	di	intonazione	(domanda	n.	43)	
il	95%	ha	risposto	sì	e	solo	il	5%	no.	Questo	dato	dimostrerebbe	che,	nella	
pratica	didattica,	per	i	rispondenti	al	questionario	la	pronuncia	viene	rite-
nuta	 un	 aspetto	 da	 non	 sottovalutare	 nella	 competenza	 linguistico-
comunicativa.	A	coloro	i	quali	hanno	affermato	alla	domanda	precedente	di	
provvedere	alla	correzione	è	stato	chiesto	(domanda	n.	44)	con	quale	fre-
quenza,	 avendo	 a	 disposizione	 la	 scala	 Likert	 da	 “mai”	 a	 “sempre”,	 e	
attraverso	quali	tecniche	fornisca	il	feedback	correttivo	tra	quelle	proposte:	
1.	correzione	esplicita;	2.	richiesta	di	riformulazione;	3.	richiesta	di	corre-
zione	al	gruppo	classe;	4.	ripetizione	e	completamento	con	abbinamento	o	
scelta	multipla;	5.	confronto	di	produzioni	 tramite	un	software	di	analisi	
vocale;	6.	altro.	Nel	grafico	(Fig.	108)	sono	stati	rappresentati	i	dati	dai	quali	
emergerebbe	 che	124/160	 rispondenti	non	 confrontano	 “mai”	 le	produ-
zioni	tramite	un	software	di	analisi	vocale	e	che	61/160	non	chiedono	“mai”	
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di	 ripetere	 né	 fanno	 svolgere	 un’attività	 di	 completamento	 con	 abbina-
mento	o	 scelta	multipla.	 66/160	di	 essi,	 invece,	 chiedono	di	 riformulare	
“spesso”	e	55/160	offrono	“spesso”	la	correzione	esplicita.	La	richiesta	di	
correzione	 al	 gruppo	 classe	 viene	 svolta	 “qualche	 volta”	 da	 46/160	 e	
“spesso”	da	40/160	docenti.	Si	rileva	che	nessuna	delle	attività	di	feedback	
raggiunge	il	50%	di	azioni	svolte	con	elevata	frequenza.	Tali	dati	rafforze-
rebbero,	dunque,	la	necessità	dei	docenti	di	ricevere	formazione	specifica	
su	tempi	e	tecniche	di	correzione.		

	
Fig.	103:	Tecniche	utilizzate	dai/dalle	docenti	per	fornire	feedback	correttivo	(grafico	au-

toprodotto)		

Poiché	 l’ultima	opzione	di	 risposta	alla	domanda	n.	44	prevedeva	
“Altro”	 e	122/160	 rispondenti	 hanno	 scelto	 “mai”,	 alla	domanda	n.	 45	 è	
stato	chiesto	di	spiegare	la	propria	risposta.	Dei	122	compilatori,	solo	18	
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hanno	lasciato	un	commento.	Tra	le	risposte,	qualcuno	sostiene	di	utiliz-
zare	Whatsapp,	probabilmente	per	registrare	e	 inviare	audio,	o	Texthelp,	
presumibilmente	per	correggere	l’ortografia.	Qualcun	altro	utilizza	alcune	
attività	proposte	nei	manuali	di	lingua	o	create	ad	hoc	e	qualcun	altro	an-
cora	corregge	in	modo	esplicito,	subito	o	a	conclusione	della	performance	
degli	studenti,	pronunciando	le	parole	correttamente.	Di	seguito	vengono	
riportate	le	risposte	più	pertinenti	ai	fini	della	discussione:		

I17:	registrazione	con	wathsapp	
I24:	Texthelp	
I27:	La	analizzo	e	dopo	la	ripetono	tutti	
I30:	uso	power	point	elaborato	ad	hoc	con	mia	pronuncia	registrata	
o	dal	vivo	con	coppie	di	parole	contrastive	

I32:	Ripeto	la	parola	o	frase	detta	dallo	studente,	però	con	la	pronun-
cia	corretta.	

I34:	riformulazione	da	parte	dell'insegnante	
I36:	Analizzare	le	difficoltà	e	aiutare	a	riformulare	
I40:	Dico	la	parola	senza	far	notare	l’errore,	l’alunno	si	autocorregge	
I46:	qualche	volta	se	correggevo,	lo	facevo	per	lo	più	ripetendo	per	
dare	il	modello	corretto	

I56:	Manuale	
I90:	Non	correggo	sempre.	Preferisco	non	interrompere.	Alla	fine,	se	
mai.	E	di	preferenza	solo	se	il	focus	è	la	fonetica.	

I124:	ascolto	e	ripetizione	di	parole	con	stesso	suono	del	suono	da	
correggere	

I131:	solo	quello	che	viene	nei	libri	o	a	volte	quello	che	trovo	su	inter-
net	

I152:	Correzione	pronunciando	bene	la	parola	

Le	ultime	domande	sono	state	poste	al	fine	di	indagare	su	un	even-
tuale	 interesse	 a	 ricevere	 formazione	 sulla	 didattica	 della	 fonetica.	 In	
merito	all’interesse	a	frequentare	un	corso	sull'insegnamento	della	 fone-
tica	(domanda	n.	46),	il	95,6%	ha	risposto	di	sì	e,	di	conseguenza,	il	4,4%	(7	
docenti)	di	no.	 	A	coloro	i	quali	hanno	risposto	affermativamente	alla	do-
manda	precedente	è	stato	domandato	(domanda	n.	47)	se	preferirebbero	
un	corso	online	o	in	presenza.	L’86,9%	ha	dichiarato	di	volerlo	frequentare	
online,	il	10,6%	una	parte	online	e	una	parte	in	presenza	e	solo	il	2,5%	in	
presenza.	Alla	 richiesta	 se	 fossero	 interessati	 a	 conseguire	una	 certifica-
zione	 per	 l'insegnamento	 della	 fonetica	 (domanda	 n.	 48),	 l’80,5%	 ha	
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risposto	sì	e	il	restante	19,4%	no.	Anche	in	questo	caso,	i	docenti	sembre-
rebbero	dimostrare	interesse	per	una	formazione	specifica.	Inoltre,	il	fatto	
che	la	maggior	parte	dei	rispondenti	desidererebbe	frequentare	il	corso	in	
modalità	 online	 potrebbe	 dipendere	 dall’esigenza	 dei	 singoli	 di	 organiz-
zarsi	più	facilmente,	di	assicurarsi	 la	partecipazione	anche	all’estero	e	di	
ridurre	eventuali	costi	di	erogazione.		

In	ultimo,	è	stato	lasciato	uno	spazio	per	considerazioni	e	commenti	
liberi	(domanda	n.	49).	Le	risposte	dei	compilatori	confermerebbero	l’im-
portanza	 dell’argomento	 proposto	 e	 quanto	 sia	 poco	 trattato	 sia	 nei	
manuali	 sia	 nella	 formazione	 didattica,	 tanto	 per	 docenti	 in	 formazione	
quanto	per	quelli	che	esercitano	già	la	professione.	Inoltre,	dalle	risposte	è	
emerso	che	il	questionario	proposto	è	stato	uno	strumento	di	riflessione	e	
di	 sensibilizzazione	 alla	 pratica	 fonetica,	 confermando	 ulteriormente	
quanto	discusso	in	questo	capitolo.	Di	seguito	si	riportano	i	commenti	finali	
più	rilevanti:	

I2:	Anche	tanti	insegnanti	potrebbero	trarne	vantaggio,	per	sé	stessi.	
La	 nostra	 pronuncia	 è	 influenzata	 dalla	 nostra	 area	 di	 prove-
nienza,	quindi,	ritengo	molto	utile	che	l'insegnante	stesso	sappia	
la	corretta	pronuncia	di	una	parola	(ad	esempio	"perché"	e	non	
"perchè").	

I21:	Vorrei	avere	qualche	strumento	in	più	per	aitare	gli	studenti	a	
migliorare	la	loro	pronuncia	e	intonazione	dell'italiano.	

I22:	Mi	interessa	la	fonetica	per	i	cantanti	d'opera.	
I28:	Gli	studenti	spagnoli	non	hanno	molte	difficoltà	con	la	pronun-
cia...	

I30:	L'anno	 scorso	ho	 insegnato	a	 studenti	 stranieri	 aspiranti	 alla	
carriera	lirica.	Per	loro	questo	aspetto	dovrebbe	essere	fondamen-
tale	 ma	 ho	 constatato	 che	 è	 molto	 sottovalutato,	 anche	 dagli	
studenti	stessi,	il	che	è	paradossale.	

I31:	Purtroppo	non	 insegno	 italiano	LS/L2	ma	spero	di	 farlo	 in	un	
prossimo	 futuro.	 Ho	 fatto	 qualche	 approfondimento	 generale	
sulla	pronuncia	italiana	durante	la	frequenza	del	Master	Itals	I	e	
qualche	sporadico	laboratorio	per	la	lingua	inglese.	Ho	lavorato	
maggiormente	con	 la	pronuncia	quando	 insegnavo	spagnolo,	 in	
chiave	contrastiva.	

I32:	Grazie	del	Webinar,	concordo	con	il	fatto	che	sia	un	tema	molto	
importante,	ma	trascurato.	

I36:	Soggetto	interessante.	
I46:	Sono	ormai	da	anni	redattrice	per	manuali	di	Lingua	italiana	LS.	
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Mi	interessa	il	webinar	per	farmi	un'idea	di	che	cosa	si	può	miglio-
rare	nei	manuali	stessi.	

I70:	Super	interessata	quindi	attendo	l’evento.	
I74:	Io	non	insegno,	coordino	un'équipe.	Ma	mi	rendo	conto	dell'igno-
ranza	 dei	 miei	 insegnanti	 in	 fonetica	 e	 del	 ruolo	 minore	 della	
fonetica	nell'apprendimento	della	lingua.	

I76:	Sono	interessata	a	degli	approfondimenti	sulla	fonetica	e	sulla	
fonologia	perché	in	genere	si	dedica	poco	spazio	a	questo	aspetto	
linguistico	ed	è	difficile	 trovare	materiale	di	qualità.	 Io	cerco	di	
adattarmi	alle	necessità	degli	alunni	(che	variano	a	seconda	della	
L1)	ma	questo	richiede	un	certo	tempo	di	preparazione	delle	atti-
vità	che	il	più	delle	volte	manca.	

I88:	 Tema	 molto	 interessante	 purtroppo	 nei	 corsi	 abbiamo	 poco	
tempo	e	sarebbe	importante.	

I121:	non	perché	non	 sia	 interessata	ma	 sono	a	 fine	 carriera,	 non	
cerco	altre	certificazioni.	

I124:	La	fonetica	richiede	maggiore	attenzione	di	quella	data	oggi	
sui	manuali.	Sarebbe	utile	condividere	integrazioni	(tecniche,	ma-
teriali,	 ecc.)	 ai	 manuali	 per	 aiutare	 insegnanti	 che	 come	 me	
utilizzano	soprattutto	l'esperienza	acquisita	con	la	pratica	e	me-
todi	classici.	

I148:	Questionario	che	mi	ha	fatto	molto	riflettere	sulla	necessità	di	
sviluppare	una	competenza	nell'insegnamento	della	fonetica.	

I157:	Vorrei	proporre	alla	scuola	dove	lavoro	un	corso	dedicato	inte-
ramente	alla	fonetica.	

I158:	Insegno	Italiano	in	Somalia	dove	non	si	parla	italiano.	L'inse-
gnamento	della	 fonetica	e'	molto	 importante	per	correggere	gli	
errori	di	pronuncia	e	intonazione.	

	
I	dati	emersi	dal	questionario	e	discussi	in	questa	sede	sembrereb-

bero	 condurre	 alla	 necessità	 di	 un’importante	 riflessione	 al	 fine	 di	
garantire	 una	 formazione	 specifica	 sulla	 didattica	 della	 fonetica	 dell’ita-
liano	L2/LS.	La	formazione,	come	suggerito	anche	dalle	risposte	dei	docenti	
che	hanno	partecipato	alle	indagini,	non	dovrebbe	essere	progettata	esclu-
sivamente	 in	 termini	 teorici,	 poiché	 fornirebbe	 solo	 una	 parte	 della	
conoscenza.	Essa	andrebbe	approfondita	attraverso	 la	pratica	 fonetica	e,	
successivamente,	corroborata	da	quella	fonodidattica.	Operando	secondo	
queste	modalità,	si	fornirebbero	agli	insegnanti	gli	strumenti	necessari	per	
riconoscere,	distinguere	e	discriminare	i	suoni	e	i	tratti	prosodici	a	livello	
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percettivo,	articolatorio	e	acustico	dell’italiano	L2/LS.	Questi,	una	volta	ap-
presi	 metodi,	 strumenti	 e	 tecniche	 finalizzati	 al	 miglioramento	 della	
pronuncia,	sarebbero	in	grado	di	aiutare	gli	apprendenti	nella	correzione	e	
nella	riduzione	della	fossilizzazione	degli	errori.		

4	L’istruzione	formale	in	contesto	scolastico	e	universitario	
Elliott	 (1995),	 Sisinni	 et	 al.	 (2013)	 e	 Sisinni	 (2016)	 hanno	 dimo-

strato,	 con	 i	 loro	 contributi,	 l’efficacia	 dell’istruzione	 formale	 nella	
pronuncia:	il	primo	nello	spagnolo	come	L2/LS	e	i	secondi	nell’inglese	LS,	
entrambi	in	contesto	universitario.	Elliott	(1995)	ha	proposto	un	training	
fonetico	di	11	settimane,	per	3	ore	di	lezione	a	settimana,	tramite	un	ap-
proccio	multimodale	 che	ha	prodotto	un	miglioramento	della	 pronuncia	
degli	 studenti	 che	 hanno	 partecipato,	 ma	 non	 di	 quelli	 appartenenti	 al	
gruppo	di	controllo.		

Sisinni	et	al.	(2013)	si	sono	occupati	della	percezione	dei	suoni	vo-
calici	 dell’inglese	 LS	 da	 parte	 di	 apprendenti	 salentini	 proponendo	 un	
training	di	7	settimane	con	3	ore	di	lezione	a	settimana.	Il	loro	contributo	
ha	parzialmente	dimostrato	l’efficacia	della	validità	dell’istruzione	formale,	
poiché	sono	migliorate	solo	le	abilità	di	discriminazione	per	due	contrasti	
della	LS.	Sisinni	(2016)	ha	invece	dimostrato	l’efficacia	di	un	training	mul-
timodale	per	l’inglese	LS	proposto	a	studenti	universitari.	I	dati	ottenuti	dal	
test	di	discriminazione	e	dalle	misurazioni	acustiche	del	gruppo	sperimen-
tale	 e	 del	 gruppo	 di	 controllo,	 unitamente	 alle	 valutazioni	 dei	 parlanti	
nativi,	hanno	dimostrato	un	miglioramento	tanto	nella	percezione	quanto	
nella	produzione	di	specifici	fonemi	della	LS.			

Gli	 studi	di	Bradlow	 (2008)	 si	 sono	occupati	dell’acquisizione	del	
contrasto	fonologico	inglese	/ɹ/	e	/l/	da	parte	di	apprendenti	giapponesi.	
Tramite	la	somministrazione	percettiva	di	coppie	minime	all’interno	di	un	
continuum	acustico,	lo	studioso	ha	dimostrato	che	il	training	in	laboratorio,	
della	durata	di	10-20	sessioni	in	un	arco	temporale	di	2-4	settimane,	ha	fa-
vorito	 il	 miglioramento	 e	 il	 mantenimento	 nel	 tempo	 della	 capacità	 di	
discriminazione	di	tali	suoni.		

Iverson	&	 Evans	 (2009)	 hanno	 proposto	 un	 training	 percettivo	 a	
ispanofoni	e	a	germanofoni,	le	cui	L1	presentano	un	inventario	fonologico	
rispettivamente	di	5	e	18	vocali.	Il	test	di	identificazione	di	coppie	minime	
a	cui	sono	stati	sottoposti	i	parlanti	ha	dato	esito	positivo	per	coloro	che	
hanno	nel	proprio	sistema	vocalico	un	maggior	numero	di	vocali,	in	quanto	
a	maggiori	categorie	native	corrispondono	migliori	capacità	percettive	per	
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le	nuove	categorie.	
Già	gli	studi	neurocognitivi	avevano	dimostrato	che	la	corteccia	udi-

tiva	 di	 apprendenti	 adulti	 di	 inglese	 L2	 si	 rimodula	 grazie	 ai	 training	
percettivi	e	permette	loro	di	acquisire	nuove	categorie	fonetiche	(Zhang	et	
al.,	 2003;	Menning,	 Imaizumi,	 Zwitserlood	&	Pantev,	 2002;	 Ylinen	 et	 al.,	
2010).			

Questi	 studi	 consentono,	 dunque,	 di	 affermare	 che	 l’offerta	 di	 un	
training	fonetico	mirato,	graduato	e	costante	nell’insegnamento	e	nell’ap-
prendimento	della	lingua	straniera	e,	nello	specifico,	dell’italiano	L2/LS,	è	
necessaria	per	ottenere	una	maggiore	estensione	dei	campi	ricettivi	e	un	
maggiore	coinvolgimento	dei	neuroni	nel	campo	sensoriale.	Sarebbero	ne-
cessarie	ulteriori	ricerche	nel	campo	che	dimostrino	l’efficacia	del	training	
fonetico,	soprattutto	nell’italiano	L2/LS.		

Il	recente	contributo	di	Spreafico	(2023)	indaga	su	come	la	fonetica	
venga	insegnata	nei	contesti	universitari.	Dal	sondaggio	effettuato,	tra	i	do-
centi	emergerebbe	una	mancanza	di	pedagogia	 fonetica,	 intendendo	con	
questa	espressione	che	molti	docenti	insegnano	ancora	oggi	la	fonetica	pro-
prio	come	si	insegnava	negli	anni	’50	del	secolo	scorso,	ovvero	in	maniera	
prevalentemente	teorica	e	descrittiva,	fortemente	legata	al	manuale	adot-
tato	e	senza	l’uso	degli	strumenti	tecnologici	oggi	disponibili.	Inoltre,	tra	i	
docenti	 che	 hanno	 risposto	 al	 questionario	 d’indagine	 da	 lui	 proposto,	
l’87%	dei	rispondenti	non	ha	mai	svolto	ricerche	sulla	pedagogia	fonetica;	
però	il	62%	sarebbe	contento	se	venissero	organizzati	corsi	sulla	didattica	
della	fonetica	e	il	54%	parteciperebbe	volentieri	se	tali	corsi	venissero	of-
ferti.	Tra	le	principali	criticità	individuate	dallo	studioso	emergerebbero	il	
ridotto	numero	di	ore	nei	corsi	di	fonetica,	laddove	previsti,	e	l’elevato	nu-
mero	di	studenti	che	non	permetterebbero	di	dedicarsi	adeguatamente	alle	
attività	pratiche	(es.:	fonetica	acustica	con	attività	laboratoriali	e	sperimen-
tali).			

L’indagine	di	Manzini	&	Spreafico	(2025)	suggerisce	una	riflessione	
verso	quattro	aspetti	fondamentali:	1.	la	necessità	di	una	formazione	teo-
rico-pratica	che	fornisca	gli	strumenti	necessari	ai	docenti	in	formazione	e	
a	quelli	già	in	servizio	per	adottare	una	pratica	didattica	globale	e	integrata;	
2.	 l’inserimento	della	 fonetica	nei	corsi	di	 italiano	L2/LS	come	momento	
fondante	della	pratica	didattica;	3.	l’inserimento	di	una	valida	e	importante	
quantità	di	attività	di	fonetica	all’interno	di	tutti	i	manuali	di	italiano	L2/LS	
(non	solo	di	alcuni	come	emerso	dall’analisi	proposta	nel	cap.	4)	che	siano	
create	 appositamente	 in	 base	 ai	 contenuti	 linguistico-comunicativi	 delle	
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unità	di	riferimento;	4.	la	necessità	di	un	aumento	delle	ore	dei	corsi	di	lin-
gua	per	affrontare	nei	 tempi	adeguati	 tutte	 le	 competenze	 linguistiche.	 I	
contenuti	offerti	 in	questo	manuale	 si	proporrebbero,	 in	accordo	con	gli	
studiosi	poc’anzi	menzionati,	di	fornire	una	base	teorica	da	consolidare	at-
traverso	la	pratica	fonetica	e	didattica.	In	questo	modo	si	apporterebbe	un	
valido	contributo	alla	didattica	e	alla	pedagogia	fonetica	colmando	un	gap	
formativo.		
	

4.1	La	formazione	dei	docenti:	una	proposta	
Grimaldi	propone	“un	modello	didattico	top-down,	che	parte	dalla	

ricerca	universitaria	direttamente	testata	in	classe	e	che	dovrebbe	portare	
allo	sviluppo	di	un	adeguato	modello	formativo-didattico	della	L2	da	appli-
care	 quanto	 più	 precocemente	 possibile”	 (2017).	 Il	 modello	 riguarda	 la	
formazione	 degli	 studenti	 dei	 Corsi	 di	 Laurea	 in	 Lingue	 e	 prevede	 che,	
prima	dell’inizio	dei	corsi,	gli	studenti	siano	sottoposti	a	test,	prima	di	sele-
zione	 e	 poi	 di	 identificazione,	 per	 individuare	 le	 difficoltà	 che	
incontreranno	nella	percezione	della	LS	al	fine	di	aiutarli	a	migliorare	sia	in	
percezione	sia	 in	produzione.	Grimaldi,	 tra	 le	altre,	propone	una	serie	di	
attività	da	svolgere	durante	il	training	in	classe	o	in	laboratorio:		

	
(i)	stimolazione	uditiva	con	coppie	minime	di	parole	L2	o	di	conti-
nua	 acustici	 all’interno	 dei	 quali	 sono	 contenute	 transizioni	
categoriali	che	distinguono	due	fonemi	L2;	(ii)	riflessione	metalin-
guistica	sulle	caratteristiche	acustico-articolatorie	dei	fonemi	L1	e	
L2	e	sui	gesti	articolari	necessari	per	produrli;	(iii)	utilizzo	di	soft-
ware	 sviluppati	 ad	 hoc	 per	 l’autoapprendimento	 e	
l’autovalutazione	sia	in	percezione	che	in	produzione;	(iv)	visione	
di	film	non	doppiati	con	sottotitoli	L2	(Grimaldi,	2017:118).	
	
Svolgendo	anche	pre-test,	test	in	itinere	e	post-test	si	potrà	verifi-

care	 il	 progresso	 dell’acquisizione	 delle	 categorie	 fonetiche	 e	 si	 potrà	
progettare	una	didattica	mirata	ai	bisogni	degli	apprendenti.		

Per	poter	offrire	una	buona	formazione	in	didattica	della	fonetica,	
però,	 sarebbe	necessario	progettare	un	 sillabo	 che	prenda	 in	 considera-
zione	i	bisogni	dei	docenti	e	che	preveda	sessioni	teoriche	accompagnate	
da	quelle	pratiche,	da	far	svolgere	secondo	l’approccio	multimodale,	sia	sin-
golarmente	sia	in	modalità	laboratoriale	e	collaborativa.	Inoltre,	guidare	gli	
insegnanti	nella	progettazione	e	nella	simulazione	della	pratica	didattica	si	
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rivelerebbe	un	valore	aggiunto.	Specialmente	in	riferimento	a	quest’ultimo	
aspetto,	la	formazione	universitaria,	anche	in	sede	di	TFA	e	di	percorsi	abi-
litanti,	 sembrerebbe	 esserne	 tendenzialmente	 carente.	 I	 contenuti	
potrebbero	 essere	 svolti	 avvalendosi	 di	 3	 percorsi	 complementari,	 della	
durata	di	circa	20	h	ciascuno	per	un	totale	di	60	h.	1.	Aspetti	teorici:	a.	la	
competenza	fonetico-fonologica	nei	referenziali	europei	e	nazionali;	b.	ele-
menti	 di	 fonetica	 e	 fonologia	 dell’italiano	 L2/LS:	 tratti	 segmentali	 e	
soprasegmentali;	c.	le	varietà	regionali	dell’italiano	e	l’italiano	“neutro”;	d.	
l’italiano	parlato	dagli	 stranieri:	 caratteristiche	delle	pronunce	straniere,	
analisi	 contrastiva,	 errori	 e	 interferenze;	 e.	 la	 correzione	 dell’errore	 e	 il	
feedback;	f.	gli	strumenti	di	analisi	della	voce	(Software	specifici).	2.	Aspetti	
e	 attività	 pratici:	 a.	 pronunciare	 in	 italiano	 L2/LS:	 segmenti	 e	 sopraseg-
menti	 (laboratorio	 di	 dizione	 con	 attività	 di	 trascrizione	 con	 l’IPA,	
discriminazione	e	articolazione	dei	suoni	e	delle	tonie	dell’italiano);	b.	atti-
vità	di	percezione	e	discriminazione;	c.	le	attività	di	fonetica	nei	manuali	di	
italiano	L2/LS;	d.	le	nuove	tecnologie	e	le	app	per	la	didattica	della	fonetica;	
e.	uso	degli	strumenti	di	analisi	della	voce	e	annotazione	(Software	speci-
fici).	 3.	 Attività	 laboratoriali:	 a.	 riflessione	 e	 discussione	 di	 gruppo	 sugli	
aspetti	della	lingua	ritenuti	più	complessi;	b.	progettazione	e	creazione	dei	
materiali	didattici	con	feedback	del	docente;	c.	simulazione	della	lezione	di	
fonetica	con	feedback	del	docente;	d.	discussione	plenaria	a	conclusione	dei	
lavori.		

Un	percorso	formativo	così	strutturato	avrebbe	una	ricaduta	posi-
tiva	sugli	studenti,	andando	a	modificare	sensibilmente	e	strutturalmente	
l’insegnamento	della	 lingua	straniera	a	tutti	 i	gradi	di	 istruzione,	e	forni-
rebbe	uno	spunto	importante	anche	ai	docenti	di	altre	LS.	

5	Decalogo	per	insegnanti	di	fonetica	dell’italiano	L2/LS	
Come	visto	nel	corso	dei	capitoli,	gli	elementi	determinanti	per	 la	buona	
riuscita	della	pratica	fonodidattica	sono	vari.	A	conclusione	di	questo	ma-
nuale	si	desidera	suggerire	alcune	indicazioni	pratiche	in	forma	di	catalogo.	

1. Tutte	le	vocali	all’interno	di	ogni	parola	devono	essere	pronun-
ciate.	 Quelle	 a	 fine	 parola	 sono	 portatrici	 di	 significato	
grammaticale.	

2. La	vocale	in	sillaba	accentata	è	sempre	più	lunga	delle	altre.	
3. Tutto	il	corpo	serve	a	insegnare,	sì,	anche	la	fonetica	e	la	fonolo-
gia.	
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4. Ascolto,	 vista	 e	 movimento	 facilitano	 la	 memorizzazione	 dei	
suoni	e	dei	tratti	prosodici.	

5. La	pronuncia	non	è	un’appendice	del	corso	di	lingua,	è	il	fonda-
mento.	

6. Percezione	e	produzione	sono	direttamente	proporzionali:	me-
glio	 percepisci	 e	 meglio	 produci,	 meglio	 produci	 e	 meglio	
percepisci.	

7. La	 fonetica	 è	noiosa	 se	 la	 si	 propone	 in	modo	noioso.	Diversa-
mente,	 è	 stimolante	 e	 divertente,	 perciò	 sii	 preparata/o	 a	
insegnarla.	

8. Il	tempo	che	dedichi	alla	pronuncia	è	prezioso:	se	ci	credi	tu,	an-
che	gli	studenti	e	le	studentesse	che	avrai	di	fronte	lo	capiranno	e	
ti	chiederanno	come	migliorare.	

9. La	riflessione	e	la	scoperta	sono	i	modi	migliori	per	imparare	la	
pronuncia.	

10. Sii	curiosa/o,	innovativa/o	e	originale:	lo	apprezzeranno.	

6	Conclusione		
In	questo	capitolo	sono	state	proposte	due	indagini	sulla	formazione	

dei	docenti	riguardo	alle	conoscenze	e	alle	competenze	fonetico-fonologi-
che	e	fonodidattiche	tramite	la	somministrazione	di	due	questionari	misti.	
Il	primo	è	stato	somministrato	prima	e	dopo	una	formazione	di	didattica	
della	fonetica	a	82	docenti,	prevalentemente	stranieri	con	una	maggioranza	
di	brasiliani	e	argentini.	Il	secondo	è	stato	proposto	prima	della	partecipa-
zione	 a	 un	webinar	 sulla	 didattica	 della	 fonetica.	 Ha	 visto	 coinvolti	 160	
docenti,	di	cui	il	50%	italiani.	Dall’analisi	dei	dati	è	emersa	la	necessità	per	
i	docenti	di	essere	formati	sia	dal	punto	di	vista	teorico	sia	da	quello	pratico,	
per	 affrontare	 le	 sfide	 che	 si	 presentano	 in	 classe.	 Inoltre,	 si	 è	 riflettuto	
sull’importanza	 che	 il	 training	 fonetico	 riveste	 sulla	 rimodulazione	della	
corteccia	uditiva	e	su	come	proporre	una	formazione	di	qualità	in	fonodi-
dattica,	 al	 fine	di	dotare	 i	docenti	degli	 strumenti	e	delle	 tecniche	utili	 a	
migliorare	la	loro	prassi.	

Per	concludere,	si	desidera	mettere	in	luce	alcuni	punti	emersi	nei	
paragrafi	precedenti:	a.	i	docenti	di	lingue	in	formazione	o	già	formati	che	
ricevono	una	formazione	in	fonodidattica	sono	complessivamente	pochi	(a	
conferma	degli	studi	di	Spreafico,	2025	e	di	Grimaldi,	2017);	b.	non	ricevere	
formazione	in	fonodidattica	sembrerebbe	avere	una	ricaduta	negativa	nella	
pratica	 fonetica	dei	parlanti	 la	L2/LS	 (studenti	e	docenti)	 in	quanto	non	
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viene	 lasciato	spazio	alla	riflessione	e	allo	sviluppo	della	consapevolezza	
fonetico-fonologica;	c.	il	training	specifico	in	base	alle	caratteristiche	dei	si-
stemi	fonetico-fonologici	della	L1	(e	varianti	regionali)	dei	parlanti	e	della	
L2/LS	che	questi	si	apprestano	a	studiare	si	rivelerebbe	fondamentale	per	
rimodulare	la	corteccia	uditiva;	d.	il	training	dovrebbe	seguire	un	approccio	
multimodale,	 utilizzando	 tecniche	 didattiche	 appropriate	 e	 consolidate	
nella	didattica	della	fonetica	e	che	stimolino	e	favoriscano	l’interesse	nei	
confronti	della	pronuncia.		

Si	 auspica,	 per	 il	 futuro,	 che	 la	 ricerca	 in	 didattica	 della	 fonetica	
nell’italiano	 L2/LS	 e	 l’educazione	 fonetica	 progrediscano	 al	 fine	 di	 pro-
porre	ai	docenti	una	formazione	secondo	un	approccio	globale	e	integrato.	
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gua	e	civiltà	italiana.	C1.	Edilingua.	
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Appendice	I	
	

Griglia	di	analisi	per	le	attività	di	fonetica	nei	manuali	di	italiano	
L2/L2		
Sezione	1	–	Dati	anagrafici	e	biografici	del	manuale	
1.	Titolo	del	manuale	____________	
2.	Anno	di	pubblicazione		
	-	dal	1980	al	1989	
-	dal	1990	al	1999	
-	dal	2000	al	2019	
-	dal	2020	a	oggi	
3.	Casa	Editrice	
-	Alma	Edizioni	
-	Loescher	
-	Le	Monnier	
-	La	casa	delle	lingue	
-	Pearson	
-	Oxford	
-	DeAgostini	
-	Zanichelli	
-	MacMillan	
-	Eli	
-	Libreria	Universitaria	
-	Erikson	
-	Edilingua	
	
4.	Se	alla	domanda	n.	3	hai	risposto	“altro”,	scrivi	il	nome	della	casa	edi-
trice	riportato	sulla	copertina	del	libro	
5.	Livello	del	QCER	
-	pre-A1	
-	A1-A2	
-	A1	
-	A2	
-	B1-B2	
-	B1	
-	B2	
-	C1	
-	C2	
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6.	Se	alla	domanda	n.	3	hai	risposto	“altro”,	scrivi	il	livello	del	QCER	ripor-
tato	sulla	copertina	del	libro	
6.	Destinatari		
-	Bambini	
-	Pre-adolescenti	(11-13)	
-	Adolescenti	(13-18)	
-	Giovani	adulti	(19-24)	
-	Adulti	(dai	25	in	su)	
-	non	è	specificato	
7.	Di	quante	unità	è	composto	il	manuale?	
-	4	
-	5	
-	6	
-	7	
-	8	
-	9	
-	10	
-	11	
-	12	
-	13	
-	più	di	13	
8.	Il	manuale	quale	approccio	o	metodo	segue?	
-	Metodo	grammaticale	traduttivo	
-	Metodo	diretto	
-	Silent	Method	
-	Total	Physical	Response	
-	Suggestopedia	
-	Approccio	Task-based	
-	Metodo	comunicativo	
-	Approccio	integrato	
-	Altro	
9.	Se	hai	risposto	“Altro”	alla	domanda	n.8,	vuoi	fornire	qualche	informa-
zione	in	più?	_______________	
	
Sezione	2:	Informazioni	sulle	attività	fonetiche	nei	manuali	
10.	nel	manuale	sono	presenti	attività	fonetiche?	
-	Sì	
-	No	
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11.	Se	sì,	le	attività	fonetiche	si	trovano	
-	all’interno	del	manuale		
-	in	un	manuale	aggiuntivo	
12.	Se	sì,	qual	è	la	posizione	dell’attività	fonetica	all’interno	dell’unità?	
-	Inizio	
-	Metà	
-	Fine		
-	Tutta	l’unità	
-	In	nessuna	parte	
13.	Vuoi	fornire	qualche	informazione	in	più?	_______________	
14.	Se	sì,	le	attività	di	fonetica	sono	inserite	in	una	o	più	fasi	dell’unità	di	
apprendimento?	

Unità	 Globalità	 Analisi	 Sintesi	e	
reim-
piego	

Tutta	
l’unità,	
ma	non	
rispetta	le	

fasi	

In	nes-
suna	fase	

0	 	 	 	 	 	
1	 	 	 	 	 	
2	 	 	 	 	 	
3	 	 	 	 	 	
…	 	 	 	 	 	
	
15.	Vuoi	fornire	qualche	informazione	in	più?	
16.	Se	sì,	le	attività	sono	coerenti	con	il	lessico	proposto	nell’unità?	

Unità	 Sì	 No	 In	parte	
0	 	 	 	
1	 	 	 	
2	 	 	 	
3	 	 	 	
…	 	 	 	
	
17.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
18.	Se	sì,	le	attività	sono	coerenti	con	le	funzioni	comunicative	proposte	
nell’unità	

Unità	 Sì	 No	 In	parte	
0	 	 	 	
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1	 	 	 	
2	 	 	 	
3	 	 	 	
…	 	 	 	
	
19.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
20.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	discriminazione	di	suoni	e	cop-
pie	minime?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
21.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
22.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	ripetizione	normale	di	frasi?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
23.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
24.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	ripetizione	di	frasi	in	modalità	
regrediente?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
25.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
26.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	discriminazione	della	fono-
tassi?	
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Unità	 Affricazione	 Cogemina-
zione	

Gruppi	consonantici	

0	 	 	 	
1	 	 	 	
2	 	 	 	
3	 	 	 	
…	 	 	 	
	
27.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
28.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	ripetizione	per	la	fonotassi?	

Unità	 Affricazione	 Cogemina-
zione	

Gruppi	consonantici	

0	 	 	 	
1	 	 	 	
2	 	 	 	
3	 	 	 	
…	 	 	 	
	
29.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
30.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	discriminazione	dei	tratti	pro-
sodici?	
Unità	 Ac-

cento	
di	pa-
rola	
(fo-
nico)	

Ac-
cento	
gra-
fico	

Du-
rata	
di	sil-
laba	

Ritmo	 Legami	
tra	pa-
role	

(unione	
silla-
bica)	

Intona-
zione	
della	

frase	di-
chiarativ

a	

Intona-
zione	
della	
frase	

esclama-
tiva	

Intona-
zione	
della	

frase	in-
terrogati

va	

Intona-
zione	
espres-
siva	

0	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
1	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
2	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
3	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
…	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	
31.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
32.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	ripetizione	dei	tratti	prosodici?	
Unità	 Ac-

cento	
di	
pa-
rola	
(fo-
nico)	

Ac-
cento	
gra-
fico	

Du-
rata	
di	
sil-
laba	

Ritmo	 Legami	
tra	pa-
role	

(unione	
silla-
bica)	

Into-
nazio
ne	
della	
frase	
di-
chiar
ativa	

Into-
nazio
ne	
della	
frase	
escla-
mativ
a	

Into-
nazio
ne	
della	
frase	
in-
terro
ga-
tiva	

Intona-
zione	
espres-
siva	
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0	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

1	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

2	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

3	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

…	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	
33.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
34.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	ascolto	e	grafia	(dettato,	riempire	gli	
spazi)?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
35.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
36.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	scrittura	–	rapporto	pronuncia	e	grafia	
(riempire	spazio	vuoti	senza	ascolto)?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
37.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
38.	Se	sì,	sono	presenti	attività	di	lettura?		

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
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39.	Vuoi	fare	qualche	esempio?	
40.	Se	sì,	sono	presenti	attività	pratico-articolatorie?	
Uni
tà	

Movi-
mento	
del	
corpo	

Immagine	del	
cavo	orale	

(orogramma)	
e	descrizione	
articolatoria	

Proprioce-
zione	

Drammatizza-
zione	

Scioglilin-
gua	

0	 	 	 	 	 	
1	 	 	 	 	 	
2	 	 	 	 	 	
3	 	 	 	 	 	
…	 	 	 	 	 	
	
41.	Vuoi	fare	qualche	commento	o	esempio?	
42.	Se	sì,	sono	presenti	attività	con	le	canzoni	per	ascoltare,	scrivere	e	pro-
nunciare?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
43.	Vuoi	fare	qualche	commento	o	esempio?	
44.	Sono	inserite	le	nuove	tecnologie	o	app	per	la	fonetica?	

Unità	 Sì	 No	
0	 	 	
1	 	 	
2	 	 	
3	 	 	
…	 	 	
	
45.	Se	sì,	in	quale	modalità	sono	inserite	le	nuove	tecnologie	o	app	per	la	
fonetica?	
46.		Se	sì.	Dove	sono	inserite	le	nuove	tecnologie	o	app	per	la	fonetica?	
47.	Vuoi	fare	qualche	commento	o	esempio?	
48.	Sono	presenti	espansioni	online	del	manuale	per	la	fonetica?	
-	Sì	
-	No	
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49.	Se	sì,	per	quali	unità	sono	presenti	le	espansioni	online	del	manuale	
per	la	fonetica?	
50.	Vuoi	fare	qualche	commento	o	esempio?	
51.	Considerazioni	aggiuntive	
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Appendice	II	
	
Orogrammi	e	descrizione	articolatoria	dei	suoni	dell’italiano	
Immagini	tratte	dalle	carte	a	corredo	di	e	descrizioni	articolatorie	da	Costa-
magna,	L.	1996.	Pronunciare	l’italiano.	Perugia:	Guerra	Edizioni.		
	

	 	 	
Chiudete	 bene	 le	
labbra	 e	 bloccate	 il	
passaggio	 dell'aria	
verso	 l'esterno.	
Aprite	 velocemente	
le	 labbra	 e	 dite	 [p],	
l'aria	 esce	 rapida-
mente	 all'esterno.	
Le	 corde	 vocali	 non	
vibrano.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	 chiu-
dete	 bene	 le	 labbra	
e	bloccate	il	passag-
gio	 dell'aria	 verso	
l'esterno	 come	 per	
[p].	 Aprite	 veloce-
mente	 le	 labbra	 e	
dite	 [b].	 L'aria	 esce	
dalla	 bocca.	 Le	
corde	vocali	devono	
vibrare.	

Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	
controllare	 le	 corde	 vocali.	 Chiudete	 le	
orecchie	 con	 le	 mani	 e	 dite	 [p]	 alcune	
volte.	Fate	la	stessa	cosa	con	[b],	mentre	
le	 labbra	sono	ancora	chiuse	voi	dovete	
sentire	 la	 vibrazione	 delle	 corde	 vocali.	
Dite	[pp	bb	pp	bb].	Se	non	sentite	la	diffe-
renza	fate	gli	esercizi	sulla	sonorità.	

	 	 	
	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	 ap-
poggiate	 la	 punta	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	 ap-
poggiate	 la	 punta	

Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	
controllare	 le	 corde	 vocali.	 Chiudete	 le	
orecchie	 con	 le	 mani	 e	 dite	 [t]	 alcune	
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della	lingua	contro	i	
denti	 superiori.	
Staccatela	 e	 dite	 [t],	
l’aria	 esce	 veloce-
mente	 dalla	 bocca.	
Le	 corde	 vocali	 non	
vibrano.		

della	lingua	contro	i	
denti	 superiori,	
come	per	[t].	Stacca-
tela	e	dite	[d].	L'aria	
esce	dalla	bocca.	Le	
corde	vocali	devono	
vibrare.	

volte.	Fate	la	stessa	cosa	con	[d],	mentre	
l’aria	è	ancora	trattenuta	dalla	lingua	voi	
dovete	sentire	 la	vibrazione	delle	corde	
vocali.	Dite	[tt	dd	tt	dd].	Se	non	sentite	la	
differenza	fate	gli	esercizi	sulla	sonorità.	

	 	 	
	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	 toc-
cate	 il	 velo	 con	 la	
parte	posteriore	del	
dorso	 della	 lingua.	
Staccate	 la	 lingua	
dal	 velo	 e	 dite	 [k],	
l'aria	 esce	 veloce-
mente	 dalla	 bocca.	
Le	 corde	 vocali	 non	
vibrano.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	 toc-
cate	 il	 velo	 con	 la	
parte	posteriore	del	
dorso	 della	 lingua.	
Staccate	 la	 lingua	
dal	 velo	 e	 dite	 [g],	
l'aria	 esce	 dalla	
bocca.	 Le	 corde	 vo-
cali	devono	vibrare.	

Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	
controllare	 le	 corde	 vocali.	 Chiudete	 le	
orecchie	 con	 le	 mani	 e	 dite	 [k]	 alcune	
volte.	Fate	la	stessa	cosa	con	[g],	mentre	
l'aria	è	ancora	trattenuta	dalla	lingua	voi	
dovete	sentire	 la	vibrazione	delle	corde	
vocali.	Dite	 [kg	kg	kg].	Se	non	sentite	 la	
differenza,	fate	gli	esercizi	sulla	sonorità.	

	 	 	
Per	 pronunciare	 Per	 pronunciare	 Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	

controllare	 le	 corde	 vocali.	 Chiudete	 le	
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questo	 suono	 por-
tate	 l’interno	 del	
labbro	inferiore	toc-
care	 i	 denti	
superiori.	 Fate	
uscire	 l’aria	 dalla	
bocca	e	pronunciare	
[f]	 a	 lungo	 [fffff].	 Le	
corde	vocali	non	vi-
brano.	

questo	 suono	 por-
tate	 l'interno	 del	
labbro	 inferiore	 a	
toccare	 in	 denti	 su-
periori	come	per	[f].	
Fate	 uscire	 l'aria	
dalla	 bocca	 e	 pro-
nunciate	[v]	a	lungo	
[vvvvv].	 Le	 corde	
vocali	 devono	 vi-
brare.	

orecchie	 con	 le	 mani	 e	 dite	 [f].	 Fate	 la	
stessa	 cosa	 con	 [v],	 mentre	 l’aria	 esce	
dalla	bocca	dovete	sentire	 la	vibrazione	
delle	corde	vocali.	Dite	[fv	fv	fv	fv].	Se	non	
sentite	la	differenza	fate	gli	esercizi	sulla	
sonorità.	

	 	 	
Per	 pronunciare	
questo	 suono	
portate	 la	 punta	
della	lingua	vicino	ai	
denti	 inferiori.	 Fate	
uscire	 l’aria	 dalla	
bocca	e	pronunciate	
[s]	 a	 lungo	 [sssss].	
L’aria	 passa	 per	 un	
canale	stretto	 (nella	
figura	 c’è	 una	 linea	
che	 lo	 indica),	 la	
lingua	 non	 è	 piatta.	
Le	 corde	 vocali	 non	
vibrano.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
portate	 la	 punta	
della	lingua	vicino	ai	
denti	inferiori	come	
per	 [s].	 Fate	 uscire	
l'aria	 dalla	 bocca	 e	
pronunciate	 [z]	 a	
lungo	[zzzzz].	L'aria	
passa	per	un	canale	
stretto.	 La	 lingua	
non	 è	 piatta.	 Le	
corde	vocali	devono	
vibrare.	

Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	
controllare	 le	 corde	 vocali.	 Chiudete	 le	
orecchie	 con	 le	 mani	 e	 dite	 [s].	 Fate	 la	
stessa	 cosa	 con	 [z],	 mentre	 l’aria	 esce	
dalla	bocca	dovete	sentire	 la	vibrazione	
delle	 corde	 vocali.	 Dite	 [sz	 sz	 sz	 sz].	 Se	
non	sentite	la	differenza,	fate	gli	esercizi	
sulla	sonorità.	
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Per	 pronunciare	
questo	 suono	
avvicinate	 il	 dorso	
della	lingua	al	palato	
toccando	 i	 lati.	 La	
punta	della	 lingua	è	
verso	 il	 basso.	 Fate	
uscire	 l'aria	 dalla	
bocca	e	pronunciate	
[ʃ]	 a	 lungo	 [ʃʃʃʃʃ].	
L'aria	 passa	 per	 un	
canale	 stretto.	 La	
lingua	 non	 è	 piatta.	
Controllate	 le	
labbra,	 sono	 in	
avanti.	 Le	 corde	
vocali	non	vibrano.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	il	palato	con	
il	dorso	della	lingua,	
la	punta	della	lingua	
è	 rivolta	 verso	 il	
basso.	 Le	 labbra	
sono	 distese.	 L'aria	
passa	 attraverso	 il	
naso.	 Pronunciate	
[ɲ],	 le	 corde	 vocali	
devono	vibrare.	

Per	pronunciare	questo	suono	toccate	il	
palato	con	il	dorso	della	lingua.	La	punta	
della	lingua	è	rivolta	verso	il	basso.	L'aria	
passa	ai	lati	della	lingua.	Pronunciate	[ʎ],	
le	 labbra	 sono	 distese.	 Le	 corde	 vocali	
devono	vibrare.	

	 	 	
	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	 i	 denti	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	 i	 denti	

Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	
controllare	 le	 corde	 vocali.	 Chiudete	 le	
orecchie	 con	 le	 mani	 e	 dite	 [ts]	 alcune	
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superiori	 con	 la	
punta	 della	 lingua.	
Staccate	 la	 lingua,	
ma	 lasciatela	 vicino	
ai	 denti.	 Fate	 uscire	
l'aria,	e	pronunciate	
[ts]	 alcune	 volte.	
Controllate	 le	
labbra,	sono	distese.	
Le	 corde	 vocali	 non	
vibrano.	

superiori	 con	 la	
punta	 della	 lingua.	
Staccate	 la	 lingua,	
ma	 lasciatela	 vicino	
ai	denti.	Fate	uscire	
l'aria	 e	 pronunciate	
[dz]	 alcune	 volte.	
Controllate	 le	
labbra.	sono	distese.	
Le	 corde	 vocali	
devono	vibrare.	

volte.	Fate	la	stessa	cosa	con	[dz],	mentre	
l'aria	 è	 ancora	 trattenuta	 dalla	 lingua,	
dovete	sentire	 la	vibrazione	delle	corde	
vocali.	Dite	[ts	dz	ts	dz).	Se	non	sentite	la	
differenza,	fate	gli	esercizi	sulla	sonorità.	

	
	

	 	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	 la	 parte	
compresa	 tra	 gli	
alveoli	 e	 il	 palato	
con	 la	 parte	
anteriore	 della	
lingua.	 La	 punta	
della	 lingua	 è	 verso	
il	 basso.	 Staccate	 la	
lingua,	 fate	 uscire	
l'aria	 dalla	 bocca	 e	
pronunciate	 [ʧ].	
Controllate	 le	
labbra,	 sono	 in	
avanti.	 Le	 corde	
vocali	non	vibrano.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	 la	 parte	
compresa	 tra	 gli	
alveoli	 e	 il	 palato	
con	 la	 parte	
anteriore	 della	
lingua	come	per	[ʧ].	
La	 punta	 della	
lingua	 è	 verso	 il	
basso.	 Staccate	 la	
lingua,	 fate	 uscire	
l’aria	 dalla	 bocca	 e	
pronunciate	 [ʤ].	
Controllate	 le	
labbra,	 sono	 in	
avanti.	 Le	 corde	
vocali	 devono	
vibrare.	

Chiudete	le	orecchie	con	le	mani	e	dite	[ʧ]	
alcune	volte.	Fate	la	stessa	cosa	con	[ʤ],	
mentre	 l’aria	 è	 ancora	 trattenuta	 dalla	
lingua	 voi	 dovete	 sentire	 la	 vibrazione	
delle	corde	vocali.	Dite	[ʧ	ʤ	ʧ	ʤ].	Se	non	
sentite	la	differenza,	fate	gli	esercizi	sulla	
sonorità.	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	Educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

 
291	

  

	
	

	 	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
chiudete	 bene	 le	
labbra	 e	 bloccate	 il	
passaggio	 dell’aria	
verso	l’esterno.	Fate	
uscire	 l’aria	 dal	
naso.	Le	corde	vocali	
devono	vibrare.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	 gli	 alveoli	
con	 la	 punta	 della	
lingua.	 L’aria	 passa	
attraverso	 il	 naso.	
Pronunciate	 [n]	
alcune	 volte.	 Le	
corde	vocali	deovno	
vibrare.	

Una	 consonante	 geminata	 è	 una	
consonante	che	ha	una	durata	maggiore:	
è	 più	 lunga	 del	 normale	 (in	 media	 il	
doppio).	 Leggete	 in	 silenzio	 la	 parola	
['mam-ma]	 e,	 sempre	 in	 silenzio,	
dividetela	in	sillabe	['mam-ma].	Il	suono	
[m]	comincia	nella	prima	sillaba	e	finisce	
nella	successiva.	Pronunciate	la	parola	a	
voce	alta	senza	interruzione.	

	
	

	
	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	
toccate	 gli	 alveoli	
con	 la	 punta	 della	
lingua.	 L’aria	 passa	
ai	 lati	 della	 lingua.	
Pronunciate	 [l]	
alcune	 volte.	 Le	
corde	vocali	devono	
vibrare.	

Per	 pronunciare	
questo	 suono	 fate	
vibrare	 la	 punta	
della	 lingua	 contro	
gli	alveoli	e	dite	[r].	
Le	 corde	 vocali	
devono	vibrare.	

Per	differenziare	questi	due	suoni	dovete	
ricordare	 di	 far	 vibrare	 la	 punta	 della	
lingua	per	[r]	e	non	per	[l].		
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Praticate	 prima	 il	
suono	 [i].	 Ascoltate	
il	 suono	 [j].	 Per	
pronunciare	 questo	
suono	 avvicinate	 la	
lingua	 al	 palato	
lasciando	 uno	
spazio	 per	 il	
passaggio	 dell’aria.	
La	 lingua	 è	 in	
movimento	 e,	 non	
ferma	 come	 per	 il	
suono	 [i].	 Le	 labbra	
sono	distese.	

Praticate	 prima	 il	
suono	[u].	Ascoltate	
il	 suono	 [w].	 La	
lingua	 ha	 un	
movimento	veloce	e	
non	 è	 ferma	 come	
per	la	vocale	[u].	Le	
labbra	 sono	 in	
avanti	 e	 molto	
arrotondate.	 Le	
guance	 sono	 molto	
vicine	tra	di	loro.	

Ascoltate	 il	 suono	 [u].	 Per	 pronunciare	
questo	suono	portate	il	dorso	della	lingua	
indietro	e	in	alto,	la	punta	verso	il	basso.	
Le	 labbra	 sono	 molto	 arrotondate.	
Pronunciare	 una	 [u]	 lunga	 [uuuuu].	
Continuate	 in	 silenzio.	 Pensate	 alla	
posizione	della	vostra	lingua.	

	 	 	
Ascoltate	 il	 suono	
[i].	 Per	 pronunciare	
questo	 suono	
portate	 la	 lingua	
avanti	e	in	alto	con	la	
punta	verso	il	basso.	
Controllate	 i	 lati	
posteriori	 della	

Prima	 praticate	 il	
suono	 [i].	 Ascoltate	
il	 suono	 [e].	 per	
pronunciare	 [e]	
abbassate	
leggermente	 la	
lingua.	Controllate	 i	
lati	 posteriori	 della	

Prima	 praticate	 il	 suono	 [ɛ].	 Per	
pronunciare	 [ɛ]	 abbassate	 leggermente	
la	 lingua.	 Controllate	 i	 lati	 posteriori	
della	 lingua,	 non	 toccano	 i	 denti	
superiori.	Le	labbra	sono	ancora	distese,	
ma	 più	 aperte	 che	 per	 [e].	 Pronunciate	
una	 [ɛ]	 lunga:[ɛɛɛɛɛ].	 Continuate	 in	
silenzio.	 Pensate	 alla	 posizione	 della	
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lingua,	 devono	
toccare	 i	 denti	
superiori.	 Le	 labbra	
sono	 distese.	
Pronunciate	 una	 [i]	
lunga:	 [iiiiii].	
Continuate	 in	
silenzio.	 Pesate	 alla	
posizione	 della	
vostra	lingua.	

lingua,	 devono	
toccare	 i	 denti	
superiori.	Le	 labbra	
sono	ancora	distese,	
ma	 più	 aperte	 che	
per	 [i].	 Pronunciate	
una	 [e]	 lunga:	
[eeeee].	 Continuate	
in	 silenzio.	 Pensate	
alla	 posizione	 della	
vostra	lingua.	

vostra	lingua.	

	 	
	

Prima	 praticate	 il	
suono	 [u].	 Ascoltate	
il	 suono	 [o].	 Per	
pronunciare	 questo	
suono	 portare	 il	
dorso	 della	 lingua	
indietro,	 ma	 più	 in	
basso	 che	 per	 il	
suono	[u].	Le	labbra	
sono	 arrotondate,	
ma	un	po’più	aperte.	
Pronunciate	una	 [o]	
lunga:	 [ooooo].	
Continuate	 in	
silenzio.	Pensate	alla	
posizione	 della	
vostra	lingua.	

Prima	 praticate	 il	
suono	[o].	Ascoltate	
il	 suono	 [ɔ].	 Per	
pronunciare	 questo	
suono	 portare	 il	
dorso	 della	 lingua	
indietro,	 ma	 più	 in	
basso	 che	 per	 il	
suono	[o]	(la	 lingua	
è	 più	 distesa).	 Le	
labbra	 sono	
arrotondate,	 ma	
po’più	 aperte.	
Pronunciate	 una	
[oɔ]	 lunga:	 [ɔɔɔɔɔ].	
Continuate	 in	
silenzio.	 Pensate	
alla	 posizione	 della	
vostra	lingua.	

Ascoltate	 il	 suono	 [a].	 Per	 pronunciare	
questo	suono	la	lingua	deve	essere	piatta,	
il	 più	 in	 basso	 possibile.	 Il	 dorso	 è	 al	
centro	della	bocca.	Le	labbra	sono	molto	
aperte.	 Pronunciate	 una	 [a]	 lunga:	
[aaaaa].	 Continuate	 in	 silenzio.	 Pensate	
alla	posizione	della	vostra	lingua.	
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Appendice	III	
Questionario	preformazione	
	
1)	Sesso:		 M	 F	
2)	Età:	_______	
3)	Nazionalità:	____________	
4)	Insegnamento	della	lingua	italiana	da	_______	anni		
presso	_______________________________________________________________5)	Hai	mai	
studiato	fonetica	e	fonologia?	Sì	/	No	
6)	Se	Sì,	dove	e	quando?	
_______________________________________________________________	
7)	Hai	mai	studiato	didattica	della	fonetica?	Sì	/	No	
8)	Se	Sì,	dove	e	quando?	
_______________________________________________________________	
9)	Sei	a	conoscenza	delle	tecniche	didattiche	o	strumenti	per	insegnare	la	
pronuncia	della	lingua	italiana	L2/LS?	Sì	/	No	
10)	Se	sì,	quali?	_______________________________________________________________	
11)	Pensi	che	ti	possa	servire	una	formazione	in	didattica	della	fonetica?	
Sì	/	No	
12)	Perché?	_______________________________________________________________	
13)	Pensi	che	sia	difficile	insegnare	la	fonetica?	Sì	/	No	
14)	Perché?	_______________________________________________________________	
15)	Pensi	che	sia	utile	insegnare	la	fonetica?	Sì	/	No	
16)	Perché?	_______________________________________________________________	
	
Questionario	post-formazione	
	
1)	Sesso:		 M	 F	
2)	Età:	_______	
3)	Nazionalità:	____________	
4)	Ti	sono	piaciuti	i	momenti	dedicati	alla	didattica	della	fonetica?	Sì	/	No	
5)	Se	Sì,	che	cosa	in	particolare	ti	è	piaciuto	di	più?	
_______________________________________________________________	
6)	Se	no,	perché?	_______________________________________________________________	
7)	Quali	attività	tra	quelle	presentate	ti	sono	rimaste	più	impresse	e	per-
ché?	_______________________________________________________________	
8)	Hai	trovato	utile	fare	l’attività	laboratoriale	a	gruppi?	Sì	/	No	
9)	Perché?	_______________________________________________________________	
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10)	Pensi	di	poter	iniziare	o,	se	già	lo	fai,	di	continuare	a	lavorare	sulla	
pronuncia?	Sì	/	No	
11)	Se	sì,	in	che	modo?	
_______________________________________________________________	
12)	Se	No,	perché?	_______________________________________________________________	
13)	Ti	piacerebbe	approfondire	alcune	tematiche	o	conoscerne	altre	in	fu-
turo?	Sì	/	No	
14)	Quali?	_______________________________________________________________	
15)	Usa	degli	aggettivi	per	definire	la	docente.	
_______________________________________________________________	
16)	In	che	cosa	può	migliorare,	sia	in	merito	alla	presentazione	dei	conte-
nuti	sia	in	merito	alla	relazione	con	i	docenti?	
_____________________________________________________________________________________
_________________________________________	
	

Grazie	JJJ	
	
	 	



 
  
 
Lidia	Calabrò	 Fare	Educazione	fonetica	in	italiano	L2/LS	

 

 
297	

  

Appendice	IV	
Questionario	di	indagine	sulla	formazione	dei	docenti	di	italiano	
L2/LS	in	ambito	professionale	e	fonetico	
Sezione	1:	Informazioni	generali	sui	docenti	
1.	Genere	M/F/Altro	
2.	Età	(20-24;	25-30;	31-34;	35-40;	41-45;	46-50;	51	e	oltre)	
3.	Qual	è	la	sua	L1?	(elenco	di	tutte	le	lingue)	
4.	Qual	è	la	L2/LS	(lingua	seconda/straniera)	che	parla	e	scrive	maggior-
mente?	(elenco	di	tutte	le	lingue)	

5.	Conosce	un’altra	L2/LS	(lingua	seconda/straniera)?	(elenco	di	 tutte	 le	
lingue)	

6.	Continente	di	provenienza	(Africa,	America,	Asia,	Europa,	Oceania)	
7.	Stato	di	provenienza	(elenco	di	tutti	gli	stati)	
8.	Se	ha	risposto	“Altro”	nella	domanda	precedente,	specifichi	di	dove	
9.	Qual	è	l’età	degli	apprendenti	a	cui	insegna	abitualmente?	(bambini	3-5	
anni;	bambini	6-10	anni;	preadolescenti	11-13	anni;	adolescenti	14-18	
anni;	giovani	adulti	19-23	anni;	adulti	24-64	anni;	anziani	65	anni	e	ol-
tre)	

10.	Qual	è	la	tipologia	di	istituto	in	cui	insegna	abitualmente?	(scuola	infan-
zia,	 scuola	 elementare	 (primaria	 I	 grado),	 scuola	media	 (secondaria	 I	
grado),	scuola	superiore	(secondaria	II	grado),	Università	(Facoltà	di	let-
tere/filologia	 o	 simile),	 CLA	 (Centro	 Linguistico	 di	 Ateneo),	 scuola	
privata	di	lingue,	centro	di	accoglienza	per	migranti,	Altro)	

11.	Se	ha	risposto	“Altro”	alla	domanda	precedente,	specifichi	la	tipologia	
di	 centro/ente,	 oppure	 se	 vuole	 aggiungere	 informazioni	 da	 un’altra	
delle	risposte	date,	lo	può	fare	qui.	

Sezione	2:	 Informazioni	relative	alla	 formazione	personale	e	 in	am-
bito	fonetico	

12.	Grado	di	 istruzione	(indicare	il	titolo	conseguito	con	il	grado	più	ele-
vato)	 (Diploma,	 Laurea	 v.o.,	 Laurea	 Triennale,	 Master	 I°	 livello	 in	
didattica	dell’italiano	L2/LS	o	tematiche	simili,	Laurea	Magistrale,	Ma-
ster	II°	livello	in	didattica	dell’italiano	L2/LS	o	tematiche	simili,	Laurea	
conseguita	all’estero,	Specializzazione	biennale	in	didattica	della	lingua	
italiana,	Dottorato	in	glottodidattica	o	tematiche	simili)	

13.	Quali	sono	le	discipline	caratterizzanti	il	suo	percorso?	______________	
14.	È	 in	possesso	di	una	 certificazione	 in	glottodidattica?	 (Non	possiedo	
nessuna	certificazione;	Sì,	DITALS	BASE;	Sì,	DITALS	1°	livello;	Sì,	DITALS	
2°	livello;	Sì,	DITALS	per	la	SCUOLA	ITALIANA;	Sì,	CEDILS;	Sì,	DILS-PG	1°	
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livello;	Sì,	DILS-PG	2°	 livello;	Sì,	possiedo	una	certificazione	per	l’inse-
gnamento	dell’italiano	a	stranieri	conseguita	all’estero,	Sì,	possiedo	una	
certificazione	per	l’insegnamento	di	un’altra	lingua	seconda/straniera;	
Altro)	

	15.	Se	ha	risposto	“Altro”	alla	domanda	precedente,	specifichi	il	nome	della	
certificazione	e	per	quale	lingua	

16.	Possiede	competenze	specifiche	sulle	caratteristiche	fonetico-fonologi-
che	 e	 ritmico-prosodiche	 della	 sua	 lingua	 materna	 e/o	 dell’italiano?	
Sì/No	

17.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	come	le	ha	acquisite?	______	
18.	Ha	mai	seguito	un	corso	di	formazione/specializzazione	per	l’esercita-
zione	della	pronuncia	e	dell’intonazione	della	 lingua	 italiana	e/o	della	
sua	lingua	materna?	Sì/no	

19.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	può	specificare?	______	
20.	Ha	mai	seguito	un	corso	di	formazione/specializzazione	per	l’insegna-
mento	 della	 pronuncia	 e	 dell’intonazione	 della	 lingua	 italiana	 e/o	 di	
un’altra	L1	o	L2/LS?	Sì/No	

21.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	può	specificare?	______	
22.	Ha	competenze	nell’uso	dei	sistemi	di	annotazione	del	segnale	vocale?	
Sì/No	

23.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	può	specificare	quale/i?	
_________	

24.	 Ha	 competenze	 nell’utilizzo	 dei	 sistemi	 di	 annotazione	 dell’intona-
zione?	Sì/No	

25.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	può	specificare	quale/i?	
_________	

26.	Ha	competenze	nell’analisi	spettro-acustica	del	segnale	vocale?	Sì/No	
27.	 Se	ha	 risposto	 “sì”	 alla	domanda	precedente,	 come	 le	ha	 sviluppate?	
_________	

28.	Ha	competenze	nell’uso	di	software	per	l’analisi	acustica	del	segnale	vo-
cale	e	per	l’esercitazione	della	fonetica?	Sì/No	

29.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	quale	software	conosce?	
_________	

30.	Ha	competenze	nell’utilizzo	di	metodi	di	esercitazione	assistita	da	com-
puter	(CAPT)?	Sì/No)	

31.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	può	specificare	quali	me-
todi?	_________	

Sezione	3:	informazioni	relative	alla	didattica	della	fonetica	
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32.	Secondo	lei,	è	importante	lavorare	in	classe	sullo	sviluppo	della	compe-
tenza	fonetico-fonologica?	(No,	non	serve	a	nulla;	Ho	sempre	pensato	di	
no,	ma	da	quando	gli	studenti	me	lo	chiedono	mi	sono	accort*	che	non	
so	come	aiutarli;	Sì,	ho	sempre	pensato	che	fosse	importante	ma	non	mi	
sento	preparat*	 a	 insegnarla;	 Sì,	 ho	 sempre	pensato	 che	 fosse	 impor-
tante	e	mi	sono	preparat*	autonomamente;	Sì,	ho	sempre	pensato	che	
fosse	importante	e	ho	seguito	dei	corsi	specifici)	

33.	Secondo	Lei,	i	manuali	per	l’insegnamento	dell’italiano	L2/LS	conten-
gono	 attività	 sufficienti	 per	 lo	 sviluppo	 della	 competenza	 fonetico-
fonologica?	8No,	non	ce	ne	sono	proprio;	No,	non	sono	abbastanza	suffi-
cienti;	Sì,	per	me	sono	sufficienti)	

34.	Se	i	manuali	per	l’insegnamento	dell’italiano	L2/LS	fossero	corredati	di	
molte	attività	fonetiche,	come	per	la	grammatica,	il	lessico	e	le	funzioni	
comunicative,	Lei	dedicherebbe	più	spazio	all’insegnamento	della	pro-
nuncia?	 (No,	 non	 dedicherei	 più	 tempo;	 Sì,	 dedicherei	 decisamente	
molto	più	tempo;	Non	lo	so,	forse	avrei	paura	di	non	riuscire	a	finire	di	
spiegare	gli	altri	contenuti)	

35.	Indichi	lo	spazio	dedicato	durante	le	sue	lezioni	allo	sviluppo	di	ognuna	
delle	seguenti	abilità	linguistiche		
	 mai	 raramente	 qualche	

volta	
spesso	 sempre	

ascolto	 	 	 	 	 	
lettura	 	 	 	 	 	
scrittura	 	 	 	 	 	
parlato	 	 	 	 	 	

36.	Indichi	lo	spazio	dedicato	durante	le	sue	lezioni	allo	sviluppo	delle	se-
guenti	componenti	della	competenza	linguistico-comunicativa	
	 mai	 raramente	 qualche	

volta	
spesso	 sempre	

Pronuncia	
e	intona-
zione	

	 	 	 	 	

Gramma-
tica	e	
riflessione	
metalingui-
stica	

	 	 	 	 	

Lessico	 	 	 	 	 	
Funzioni	
comunica-
tive	e	
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pragmatica	
37.	Come	sceglie	i	contenuti	fonetico-fonologici	per	le	sue	lezioni?	(Non	li	
scelgo	e	non	 li	 svolgo;	Uso	quelli	 che	 trovo	all’interno	del	manuale	di	
classe;	Li	stabilisco	a	priori,	tanto	le	difficoltà	sono	sempre	le	stesse;	Li	
stabilisco	in	itinere,	in	base	alle	difficoltà	che	emergono)	

38.	In	merito	alla	scelta	dei	contenuti	fonetico-fonologici	per	le	sue	lezioni,	
vuole	aggiungere	qualcosa?	___________________________	

39.	Durante	le	sue	lezioni,	dedica	uno	spazio	specifico	alle	seguenti	attività	
fonetiche?		
	 mai	 raramente	 qualche	

volta	
spesso	 sempre	

Riflessione	
fonologica	

	 	 	 	 	

Articola-
zione	dei	
suoni	

	 	 	 	 	

Discrimina-
zione	dei	
suoni	
(scelta	mul-
tipla)	

	 	 	 	 	

Individua-
zione	
(ascolta	e	
segna)	

	 	 	 	 	

Insiemi-
stica	
(individua	
pattern	fo-
nologici	o	
prosodici	
simili)	

	 	 	 	 	

Confronto	
(tra	tratti	
sopraseg-
mentali	e	
segmentali	
della	lingua	
materna	e	
della	lingua	
straniera)	

	 	 	 	 	

Lettura	(le-
gami	di	
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parola,	du-
rata	
sillabica,	
accento,	
ritmo	e	in-
tonazione	
di	frase)	
Lettura	
espressiva	
e	dramma-
tizzazione	

	 	 	 	 	

Lettura	la-
biale	

	 	 	 	 	

Lettura	a	
partire	
dalla	tra-
scrizione	
fonetica	

	 	 	 	 	

Doppiaggio	 	 	 	 	 	
Ascolto	e	
ripetizione	

	 	 	 	 	

Ascolto	e	
ripetizione	
regrediente	

	 	 	 	 	

Lettura	e	
ripetizione	
di	poesie	e	
scioglilin-
gua	

	 	 	 	 	

Registra-
zione	di	
poesie	e	
scioglilin-
gua	e	
raffronto	
con	il	mo-
dello	nativo	

	 	 	 	 	

Ascolto	di	
canzoni	

	 	 	 	 	

Registra-
zione	di	
canzoni	e	
raffronto	
col	modello	
nativo	
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40.	Durante	le	sue	lezioni	usa	le	nuove	tecnologie	e/o	le	app	per	sviluppare	
la	competenza	fonetico-fonologica?	
	 mai	 raramente	 qualche	

volta	
spesso	 sempre	

QR	Code	 	 	 	 	 	
Kahoot!	 	 	 	 	 	
Registra-
tore	vocale	

	 	 	 	 	

Piattaforme	
Social	(es.	
Telegram,	
whatsapp)	

	 	 	 	 	

Linoit	/		
Padlet	

	 	 	 	 	

Canva	 	 	 	 	 	
Quizlet	 	 	 	 	 	
Altro	 	 	 	 	 	

41.	Quali	sono	gli	strumenti	che	utilizza	per	sviluppare	la	competenza	fo-
netico-fonologica?	
	 mai	 raramente	 qualche	

volta	
spesso	 sempre	

Manuale	di	
lingua	

	 	 	 	 	

Espansioni	
online	del	
manuale	di	
lingua	

	 	 	 	 	

Manuale	
specifico	
per	l’inse-
gnamento	
della	fone-
tica	

	 	 	 	 	

Tracce	au-
dio	(mp3)	
al	pc	

	 	 	 	 	

Tabelle	so-
nore	IPA	e	
trascrizioni	
fonetiche	

	 	 	 	 	

Spaccati	sa-
gittali,	
labio-
grammi	e	
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orogrammi	
per	l’artico-
lazione	
delle	con-
sonanti	e	
delle	vocali	
Movimento	
delle	mani	
per	indi-
care	il	
ritmo	e	
l’anda-
mento	delle	
curve	into-
native	

	 	 	 	 	

Movimento	
del	corpo	
per	indi-
care	
l’accento	di	
sillaba	

	 	 	 	 	

Atlanti	in-
tonativi	

	 	 	 	 	

Software	
per	l’analisi	
del	segnale	
vocale	

	 	 	 	 	

Video	da	
YouTube	

	 	 	 	 	

Altro	 	 	 	 	 	
42.	Di	solito	corregge	gli	errori	di	pronuncia	e	intonazione?	Sì/No	
43.	Se	ha	risposto	“sì”	alla	domanda	precedente,	attraverso	quali	tecniche	
fornisce	il	feedback	correttivo?	
	 mai	 raramente	 qualche	

volta	
spesso	 sempre	

Correzione	
esplicita	

	 	 	 	 	

Richiesta	di	
riformula-
zione	

	 	 	 	 	

Richiesta	di	
correzione	
al	gruppo	
classe	
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Ripetizione	
e	completa-
mento	con	
abbina-
mento	o	
scelta	mul-
tipla	

	 	 	 	 	

Confronto	
di	produ-
zioni	
tramite	un	
software	di	
analisi	vo-
cale	

	 	 	 	 	

Altro	 	 	 	 	 	
44.	Se	ha	risposto	“Altro”	alla	domanda	precedente,	quali	tecniche	di	corre-
zione	adotta?	________________________________________	

45.	Sarebbe	interessat*	a	frequentare	un	corso	per	l’insegnamento	della	fo-
netica?	Sì/No	

46.	Se	ha	risposto	“Sì”	alla	domanda	precedente,	preferirebbe	un	corso	on-
line	o	in	presenza?	(Online;	In	presenza,	Una	parte	online	e	una	parte	in	
presenza)	

47.	Sarebbe	interessat*	a	conseguire	una	certificazione	per	l’insegnamento	
della	fonetica?	Sì/No		

48.	Spazio	per	considerazioni	e	commenti	_________________________	
49.	Grazie	per	aver	dedicato	del	tempo	prezioso	al	completamento	del	que-
stionario	perché	ha	 contribuito	 al	miglioramento	della	 ricerca	 e	della	
formazione	didattica.	
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“ L’insegnamento e l’apprendimento della pronuncia nei corsi di italiano come 

lingua seconda/straniera sono aspetti ancora molto trascurati. Al riguardo, il 

manuale si propone di fornire gli strumenti per l’insegnamento della fonetica 

dell’italiano come L2/LS. La prima sezione è costituita da tre capitoli teorici. Nel 

primo capitolo si presentano gli strumenti di politica linguistica, europei e nazionali, 

per l’insegnamento della pronuncia. Nel secondo capitolo si affrontano i contenuti di 

fonetica e fonologia della lingua italiana, mentre nel terzo capitolo si discutono le 

teorie sull’apprendimento dei tratti fonetico-fonologici con un focus sugli errori in 

italiano L2/LS. La seconda sezione consta di due capitoli.  Nel quarto capitolo si 

affrontano i metodi e le tecniche didattiche a partire da un’indagine sulla presenza 

delle attività fonetiche nei manuali di lingua italiana; vengono inoltre mostrate 

tecniche didattiche e proposte attività utili alla formazione dei docenti. Nel quinto 

capitolo, grazie ai dati raccolti tramite due questionari, si indaga sull’effettiva 

formazione dei docenti per poi offrire spunti che favoriscano l’istruzione formale 

della fonetica e della sua pratica didattica 

”
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