


164

Dorella Giardini

La richiesta diretta di esplicitare una preferenza, senza riferimenti emotivi, sul 
FC a posteriori ne fa aumentare il consenso, passando dal 14,1% del quesito 3 (Fig. 
9: “Penso: perché l’insegnante non aspetta la fine del mio discorso?”) al 30,6% del 
quesito 4 (Fig. 10: “Sì, preferisco dopo”).

Il quesito successivo mira più direttamente al percepito emotivo. Prima di pas-
sare ad analizzarlo, poniamo a confronto la tassonomia che ci ha ispirati (Martinez 
Agudo 2013: 271)3 con la nostra. I numeri alla fine delle voci di Martinez Agudo indi-
cano dove queste sono confluite nella nostra semplificazione, mentre alla fine delle 
nostre voci indichiamo le percentuali di risposta al quesito 5 (i dati saranno visibili 
nella Fig. 14). Confrontiamo le tassonomie (Fig. 13), tenendo presente che nella 
nostra versione il 37,31% di 134 soggetti (50 persone) ha dato una doppia risposta.

3 Martinez Agudo ha condotto la sua ricerca su un campione di 217 studenti d’inglese delle scuole 
secondarie di II grado in Spagna (2013).

Figura 12 – �Io parlo e l’insegnante mi corregge DOPO il mio discorso. Mi aiuta?� (QS, 4)

Figura 13 – Tassonomia di Martinez Agudo (2013: 271) e tassonomia impiegata (QS, 5)
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Illustriamo i dati raccolti con il quesito 5 anche nella figura che segue (Fig. 14), 
cui fanno riferimento le percentuali già esposte nella figura precedente.

Come si può osservare, il 79% (101 soggetti) ha risposto positivamente. Di que-
sti, il 39% dichiara di sentirsi “Soddisfatto” (71); il 16% (30) si dice “Entusiasta”, 
mentre il 24% (44) si ritiene “Indifferente”. Tra le percezioni negative, gli insod-
disfatti sono il 19%. Essi comprendono chi ha risposto: “Imbarazzato” (8%, 15); 
“Stressato” (5%, 9); “Triste” (4%, 7); e “Arrabbiato” (2%, 4)4. 

Rispetto al quesito 3 del QS, non varia la quantità di coloro che provano di-
sagio (35 al quesito 3 e altrettanti al quesito 5), ma aumentano i gradi di signi-
ficato con le risposte positive doppie (31 soggetti, incidenti al 23,13%; per es.: 
“Soddisfatto”/”Entusiasta” o “Soddisfatto”/“Indifferente”). Sono invece 4,47% (6) 
coloro che hanno risposto in modo doppiamente negativo (“Triste”/“Stressato”; 
“Triste”/“Arrabbiato”; “Imbarazzato”/“Stressato”). Le risposte doppie e contra-
stanti come “Imbarazzato”/“Soddisfatto” o “Triste”/“Entusiasta” sono 3 eccezioni. 

Il confronto dei nostri dati con quelli raccolti da Martinez Agudo (2013) mostra 
tendenze generali approssimativamente simili, nonostante le innegabili difformità 
dei due strumenti di rilevazione, nonché di contesti e di target. Tuttavia, per quan-
to ci riguarda, non abbiamo ottenuto incidenze significative incrociando le risposte 
a questo quesito con i dati che descrivono il nostro campione.

Ci pare a questo punto utile confrontare come gli insegnanti colgono il rimando 
degli studenti al FC immediato, in risposta al quesito 4:

“Quando correggi mentre lo studente parla, ti accorgi che…� (QI, 4)

4 Di questi, un soggetto specifica che si sente irritato con se stesso, non verso l’interruzione subita.

Figura 14 – Se l’insegnante mi corregge SUBITO, mentre parlo, io mi sento… (QS, 5)
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Sono 7 gli insegnanti (54%) abbastanza convinti dell’efficacia del proprio FC 
immediato (“La correzione viene solitamente recepita”), di cui 1 spiega di avere 
coscienza della ricezione avvenuta se lo studente sa riformulare. Al contrario, 4 
(31%) affermano che la reazione (gesti, cenni, risposte…) non basta per capire 
se e cosa uno studente abbia colto. In particolare, essi dubitano che la riformu-
lazione, la ripetizione e qualsiasi altro uptake siano segni di apprendimento, poi-
ché spesso il controllo a distanza dimostra il contrario. 2 soggetti (15%) dicono 
che dipende molto dal tipo di studente: a volte la difficoltà sta nel saper leggere 
al di là della richiesta esplicita di correzione, perché se è vero che questo è il 
suo desiderio, non sempre corrisponde al vero, perciò è preferibile il FC dopo il 
parlato. 

Passiamo alle risposte date al quesito 6 del QS (Fig. 10), che di seguito mo-
striamo.

Confrontando queste risposte con quelle al quesito 2 (Fig. 7), si evidenzia un 
leggero calo di coloro che ritengono sempre utili i FC, mentre i “Dipende” (quesito 
2: “Qualche volta”) sono raddoppiati.

Nella figura successiva (Fig. 16) esploriamo la capacità reattiva in caso di corre-
zione non compresa. I dati raccolti sono ridistribuiti in base all’età.

Figura 15 – �Io parlo e l’insegnante non mi corregge mai. Questo mi aiuta?� (QS, 6)
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Il quesito, a cui hanno risposto 130 soggetti, permetteva una scelta multipla, 
perciò la somma delle percentuali non dà 100%. I dati incrociati con l’età mostrano 
forte disomogeneità, ma dalle coppie di opzioni vistate, si evidenzia una ricorsività 
di quattro principali strategie (A, B, C, D), rappresentata qui di seguito (Fig. 17). 

La “serie 1” indica la quantità di risposte totali in quel dato campo (in grigio); 
la “serie 2” si riferisce alla risposta doppia (in nero). Le categorie emerse sono le 
seguenti:

Figura 16 – �Se non capisco la correzione dell’insegnante…� (QS, 7)

Figura 17 – Raffronto dei dati mostrati nella Fig. 16 con le coppie di opzioni 
selezionate (QS, 7)
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-- A. (“Sto zitto”/“Chiedo spiegazioni”). Allude forse a un certo rispetto verso 
l’autorità dell’insegnante;

-- B. (“Chiedo a un compagno”/“Sto zitto”). Suggerisce un blocco emotivo, 
parzialmente strategico;

-- C. (“Dico che ho capito ma non è vero”/“Chiedo a un compagno”). Suppone 
un filtro affettivo elevato, minimamente strategico;

-- D. (“Chiedo spiegazioni”/“Chiedo a un compagno”): Ipotizza il possesso di 
strategie valide per affrontare eventuali gap di comprensione.

Abbiamo infine incrociato i dati generali dello stesso quesito (Figg. 17-18) con 
i sei livelli linguistici del campione (Fig. 1), per verificare se non vi siano trend di 
reazioni influenzate dalle competenze. 

Più il livello è basso e meno si esplicita la richiesta di aiuto all’insegnante (riquadro 
1), confermata anche dalla concentrazione in A1 di ‘mentitori’ (riquadro 4), azione 
azzerata nei livelli più alti; inoltre, gli A1 diffidano della correzione tra pari (riquadro 2), 
mentre è significativa nei livelli centrali. È possibile che ciò sia dovuto alla prevalenza 
di universitari nel contesto della nostra ricerca, i quali si relazionano facilmente fra 
pari, ma nella Fig. 10, alla categoria C (“Non dico niente”/“Chiedo a un compagno”) 
abbiamo ipotizzato che queste reazioni unite potrebbero indicare un filtro affettivo. 

Figura 18 – Le strategie illustrate nella Fig. 16, suddivise per livelli (QS, 7)
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Con il successivo quesito 8 abbiamo voluto indagare la mossa emotiva dei discen-
ti quando a correggere è un pari, fornendo una rosa di tre risposte a scelta univoca:

�Tu parli e fai un errore. Sei contento se altri studenti ti correggono?� (QS, 8)

Il 49% (65 soggetti: “Sì”) si dice favorevole, mentre i possibilisti sono il 40% 
(54: “Qualche volta”), e i contrari il 6% (8: “No”). Il 5% (6 soggetti) non ha rispo-
sto. Nessuna interpretazione si mostra al confronto con l’età, la nazionalità o il 
livello; registriamo solo una nota a margine: “Pericoloso: come sapere chi sa la 
forma coreta?”*, quale espressione esemplare delle resistenze verso questo tipo 
di correzione, come indicato da Katayama (2007: 70). Tuttavia, ricordiamo che più 
sopra (Fig. 16) il 38% dice di ricorrere anche ai compagni quando non comprende 
la correzione dell’insegnante.

Possiamo raffrontare questi dati con il quesito 5 posto agli insegnanti:

�La correzione fra pari. La incoraggi in classe?� (QI, 5)

Sono 7 (54%) i “Sì”, a fonte di 4 “Dipende” (31%) e di 2 “No” (15%). Fra le moti-
vazioni dei “Sì” leggiamo che il FC ha il vantaggio di far sentire più liberi gli studenti, 
mentre i “No” lo ritengono utile solo se avviene spontaneamente nell’apprendi-
mento cooperativo. La differenza di risposta, dunque, riguarda come ciascun inse-
gnante intende l’azione dell’incoraggiare, se da esplicitare o implicita nelle attività 
proposte. Tra i 7 favorevoli che hanno inteso la domanda come incoraggiamento 
esplicito, c’è chi lo trova valido solo al di fuori della produzione orale e chi sollecita 
apertamente le integrazioni dei compagni al termine della performance. I “No” che 
hanno inteso la domanda allo stesso modo, sono contrari a esplicitare l’incoraggia-
mento durante la produzione orale libera.

Tra chi ha risposto: “Dipende”, 1 ritiene che il FC fra pari sia incoraggiabile solo 
nelle attività di scrittura, dopo la performance o in differita, negli altri casi si teme 
che generi frustrazione in chi viene corretto, a meno che gli studenti non siano ec-
cezionalmente affiatati fra loro. 

Gli insegnanti sono quindi unanimemente convinti che il FC tra pari possa sca-
tenare atteggiamenti competitivi, e sono attenti a scoraggiarlo nei casi in cui i pari 
tendano a interrompere chi parla, a sostituirsi all’insegnante, a voler correggere 
con impazienza, disprezzo, arroganza. 

Abbiamo infine voluto verificare se gli stili di correzione siano influenzati da 
elementi culturali. Agli insegnanti abbiamo chiesto di descrivere il loro percepito 
con il quesito 3, qui di seguito descritto:
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�Le reazioni/emozioni innescate dalla correzione possono essere 
condizionate da differenze culturali?� (QI, 3)

9 insegnanti su 13 (69%) hanno risposto “Sì”. La differenza più citata è quella 
di genere, fra gli studenti di culture in cui la donna non riveste posizioni di auto-
rità (tutti gli intervistati sono donne). 3 soggetti (23%) hanno vistato: “Dipende”. 
Di questi, 1 soggetto dice di aver notato reazioni scomposte durante il FC rivolto 
ad apprendenti con background nelle scuole coraniche maschili; 2 riportano che 
studenti di etnie orientali e medio-orientali faticano ad adattarsi a modelli cultu-
rali di correzione distanti dai propri. 1 docente (“No”: 8%) sostiene che le reazioni 
non dipendono dalla cultura ma dal carattere di ciascuno. Le esperienze riportate 
riguardano: sinofoni non usi a esprimere le proprie emozioni; asiatici “difficili” da 
correggere per il timore che hanno di perdere la faccia davanti al gruppo, per cui 
è suggerito il recast per non innescare frustranti sequenze di correzione; studenti 
acculturati di area orientale, critici sui metodi didattici in uso in Occidente. La diffe-
renza di genere ritorna in un’esperienza di classi miste in cui i maschi si sentivano 
sminuiti da FC espressi davanti alle compagne.

Vediamo nella figura successiva (Fig. 19) come hanno risposto gli studenti a un 
quesito sullo stesso tema, con scelta multipla.

Su 133 risposte, si pongono in quasi parità il FC percepito dopo (80 soggetti, 
60,15%) e durante (75, 56,39%) la performance. A un confronto con il quesito 1 del 
QS (Fig. 5), sembra che gli studenti in Italia notino uno stile correttivo più frequente 
a posteriori (69%) che immediato (28%). 

Figura 19 – “Nel tuo paese l’insegnante corregge gli errori quando parli? Come 
corregge?” (QS, 9)
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La visione dell’errore come autoritario-sanzionatorio appartiene a 13 soggetti 
(9,77%), e raduna studenti provenienti da Cina, Russia ed Est europeo, America 
Latina, Nigeria, Francia.

A chiusura del QS, abbiamo proposto agli studenti una domanda aperta opzionale:

�Vuoi scrivere altro?� (QS, 10)

Su 134 soggetti, il 25% (34) ha espresso delle considerazioni personali. Di que-
sti, il 19% (25) ha dato risposte pertinenti, di seguito sintetizzate in 4 tipologie.

-- Tipologia 1 (10 soggetti, 7%): “Prima o dopo non è un problema, l’impor-
tante è essere corretti”. Ha così risposto chi vive una relazione di fiducia con 
l’insegnante, elogiandone l’operato, e chi definisce il FC la parte più impor-
tante dell’insegnamento. Leggiamo una richiesta indiretta al recast in chi 
annota che in fase produttiva vanno evitate le spiegazioni, non le correzioni. 

-- Tipologia 2 (8 soggetti, 6%): “Preferisco la correzione subito”. C’è chi ritiene 
sia il solo FC capace di far riformulare e fissare subito la forma corretta, e 
chi mostra un travaglio interiore tra ragione e sentimento: “Io sono un po 
dramatica, quando mi correggeno posso stare un pò stressata però non è 
così... lo so che è solo al momento”*. 1 studente scrive che al FC immediato 
s’innervosisce perché non fissa gli errori e le regole, ma proprio per questo 
apprezza la correzione immediata.

-- Tipologia 3 (5 soggetti, 4%): “Preferisco la correzione dopo”. Una nota sot-
tolinea che tanti studenti non amano essere interrotti, perciò è giusto che 
l’insegnante ne tenga conto; 2 soggetti dicono che deve essere un FC co-
struttivo; di questi, 1 sottolinea l’importanza del clima in classe; un quar-
to ribadisce la priorità da dare al flusso produttivo, senza interruzioni; un 
quinto aggiunge che la sua è solo una preferenza rispetto al FC a posteriori.

-- Tipologia 4 (2 soggetti, 1,5%): “Dipende”. Ossia: dipende da quanti errori 
vengono corretti durante la performance (come pure dall’indole di ciascuno 
studente, alla quale il FC dovrebbe adattarsi). 

Annotiamo infine che 2 soggetti riferiscono di aver paura di sbagliare e di teme-
re l’errore nel parlato, sebbene siano fra i 30 soggetti dichiaratisi “entusiasti” della 
correzione immediata (QS, 5).
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4. Considerazioni f﻿inali

Dall’analisi presentata e discussa emergono alcuni punti a nostro avviso d’inte-
resse, che qui proviamo a riassumere. 

Abbiamo colto un’influenza dei livelli di competenza su reazioni, preferenze e 
strategie rispetto al FC, il quale è ritenuto necessario per il proprio percorso di 
apprendimento, sebbene l’incrocio dei dati con fattori contestuali, culturali o emo-
tivi, o con le risposte date a quesiti riformulati in modo diverso, offra prove circo-
stanziali che la sua ricaduta sulla didattica richieda caute e oculate interpretazio-
ni. Abbiamo infatti rilevato che a ogni richiesta di dettagliare o ribadire le proprie 
considerazioni, il plebiscito verso il FC si ridimensiona, tanto che alcuni “entusiasti” 
del FC immediato ammettono che ciò causa in loro sentimenti di paura, rabbia o 
stress. La limitatezza della nostra ricerca conferma che misurazioni scientifiche di 
aspetti qualitativi come le emozioni necessiterebbero di perfezionare gli strumenti 
di rilevazione impiegati. Tuttavia, resta che il confronto con le credenze degli inse-
gnanti conferma che generalmente gli studenti vogliono essere corretti molto più 
di quanto gli insegnanti siano propensi a fornire, come Schulz ha ben dimostrato 
(1996: 346-347 e 360-364). 

Sulla correzione tra pari, una buona metà afferma di ricorrervi come strategia 
per sollecitare aiuti in caso di difficoltà, ma è anche forte una certa riluttanza a 
riconoscerne il valore. Questo ci fa dire che il potere delle comunità di apprendi-
mento formate da corresponsabili capaci di costruire significati comuni si sviluppa 
più facilmente in modo inconsapevole. Il che, secondo gli insegnanti, è in realtà 
la sua forza. 

Il FC si conferma dunque come un fenomeno complesso, sia nella percezione 
degli insegnanti sia in quella dei discenti. Non è forse sbagliato ritenerlo uno dei 
tanti dispositivi relazionali in classe che, per funzionare, richiedono un patto for-
mativo da rinegoziare continuamente, tenendo conto di tutte le dinamiche inter-
ne ai gruppi. 

Ci rimane una forte perplessità sul fatto se discenti e insegnanti nella compila-
zione dei questionari abbiano condiviso lo stesso significato della definizione di er-
rore. In particolare, non abbiamo informazioni per dire che gli studenti, in presenza 
di un intervento di riparazione implicito come una riformulazione siano in grado di 
individuarlo come tale. Perciò una rielaborazione dei questionari richiederebbe un 
controllo sui termini condivisi, per esempio mostrando anticipatamente dei video 
esemplari di FC, come suggeriscono alcuni esperimenti riportati da Lyster, Saito 
e Sato, in cui le registrazioni di alcune lezioni, poi ripresentate agli studenti per 
sollecitarli a dire dove fosse la correzione, hanno fatto emergere tra i discenti la 
tendenza a non riconoscere il recast, tanto che la percezione di ciò che essi inten-
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devano come FC coincideva con quella degli insegnanti solo per il 36% (Lyster et al. 
2013: 17-18). Questo punto non ci pare secondario, dato che nel nostro studio gli 
insegnanti hanno citato il recast, la riparazione e le forme implicite di FC come le 
mosse correttive preferite. Del resto, in classe i malintesi tra studenti e insegnante 
sono costantemente in agguato, e il FC non può che esserne parte. Tuttavia, gli stu-
di su classi parallele, una sottoposta a mosse correttive e un’altra senza FC, hanno 
mostrato una certa efficacia del trattamento ai fini dell’apprendimento (Lyster et 
al. 2013: 18).

Sull’aspetto culturale riguardante il modo con cui si corregge altrove, i dati rac-
colti non sono stati di particolare impatto, se si eccettua il fatto che la correzione di 
tipo autoritario-sanzionatorio appare tra soggetti di alcune culture (Fig. 19), men-
tre è quasi assente altrove. Ma più che ad atteggiamenti deterministici verso la 
cultura degli apprendenti, guardiamo agli studi in cui si afferma che la forza della 
preferenza varia in base al proprio background, in cui possono essere ricomprese 
sia la cultura di origine sia le proprie esperienze personali di apprendimento (Lyster 
et al. 2013: 7-8; Schulz 1996: 348-349).

Sull’influenza della sfera emotiva nella ricezione del FC, la già citata frase: “Io 
sono un po dramatica, quando mi correggeno posso stare un pò stressata però non 
è così... lo so che è solo al momento”* (QS, 10)”, da sola ci indica quanto sia utile 
portare gli studenti verso una responsabilizzazione globale del proprio percorso di 
apprendimento, FC compreso. Del resto, i docenti intervistati mostrano buona si-
curezza circa il loro compito, pur con qualche interrogativo: “Mi resta comunque 
il dubbio che la correzione venga recepita”, ha scritto un insegnante, a indicare 
che anche la ricerca di basi scientifiche nel mare magnum delle percezioni difetta 
a tutt’oggi di certezze sui legami esistenti fra emozioni, trattamento dell’errore e 
apprendimento. Il che ha implicazioni didattiche non da poco, se è vero che gli in-
segnanti più efficaci sono “probabilmente coloro che sono disposti ad orchestrare, 
in conformità con le competenze linguistiche dei loro studenti e la familiarità dei 
contenuti, una vasta gamma di tipi di FC da adattare al contesto didattico”5. Ciò 
conferma una volta di più il compito non facile degli insegnanti, i quali dovrebbero 
saper sviluppare una straordinaria capacità adattiva nel loro modo di correggere in 
relazione a ogni singolo apprendente, poiché il migliore FC dovrebbe essere ogni 
volta flessibile e individualizzato (Martinez Agudo 2013: 267-268). Ciò sebbene non 
si possa ignorare il fatto che la didattica della L2 ha natura dialogica, e non può 
essere intesa come un processo che si compie a livello puramente individuale, ma 

5 “The most effective teachers are likely to be those who are willing and able to orchestrate, in ac-
cordance with their students’ language abilities and content familiarity, a wide range of CF types that fit 
the instructional context” (Lyster et al. 2013: 30).



174

Dorella Giardini

piuttosto nella condivisione, per cui anche la classe, con le sue dinamiche relaziona-
li, è funzionale all’apprendimento, e da essa non si può prescindere (Ellis 2009: 17)6. 
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Errori e valutazione. Analisi di un corpus di esami di glottodidattica

1. Introduzione

L’interesse della glottodidattica per il ruolo del docente1 nei processi di insegna-
mento/apprendimento delle L2 è relativamente recente. Se negli anni Sessanta e 
Settanta del secolo scorso il dibattito internazionale era dominato dalla questione 
dei “metodi”, a partire dagli anni Ottanta l’attenzione si è spostata progressiva-
mente sul discente, sui suoi bisogni e sui suoi processi di apprendimento, mentre 
il docente ha continuato a essere considerato solo uno tra i tanti fattori esterni che 
entrano in gioco in tali processi (Krumm 2007: 354-355). Un cambio di prospettiva 
si è avuto solo a partire dagli anni Novanta, quando si è cominciato a interrogarsi 
sulla relazione tra insegnamento e apprendimento e sui requisiti dell’insegnante di 
qualità. Sono fioriti così studi sulla gestione dell’interazione in classe da parte del 
docente (Chaudron 1988; Allwright / Bailey 1991; Johnson 1995; Seedhouse 2004; 
Kleppin / Königs 1991 sulla correzione degli errori), oltre che sulla capacità del do-
cente di riflettere a posteriori sulle proprie scelte didattiche (Gebhard / Oprandy 
1999; Walsh 2013). 

Numerose ricerche, svolte a partire dagli anni Novanta del secolo scorso in am-
bito angloamericano, hanno inoltre messo al centro dell’interesse le convinzioni e 
gli atteggiamenti dei docenti di L2 relativamente a vari aspetti dell’insegnamento 
linguistico. Gli studi che si inseriscono nel filone della Teacher Cognition Research 
(Borg 2006) hanno per esempio indagato, attraverso interviste, questionari e os-
servazioni in classe, il ruolo che variabili come il tipo di formazione ricevuta o le 
esperienze pregresse di insegnamento e di apprendimento di L2 hanno nella co-
struzione degli atteggiamenti degli insegnanti nei confronti di singoli aspetti dell’in-
segnamento linguistico (si vedano per esempio Ezzi 2012 e Floris 2013 sull’inse-
gnamento della grammatica) e il ruolo che tali atteggiamenti hanno a loro volta 
nelle scelte didattiche dei docenti.

1 Per motivi di leggibilità con i sostantivi “docente”, “insegnante”, “studente” e “apprendente”, 
quando non riferiti a soggetti precisi, si utilizzerà sempre l’articolo maschile, sia al singolare che al plu-
rale. Anche con il sostantivo “candidato” e “esaminando”, quando non riferiti a soggetti precisi, si userà 
sempre la forma maschile.
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Studi simili sono stati svolti anche in Germania nell’ambito del programma di 
ricerca Subjektive Theorien (Groeben et al. 1988; Grotjahn 1991, 1998; Caspari 
2003; Viebrock 2007; Schart 2003; Arras 2009) con l’obiettivo di indagare le teo-
rie soggettive – tanto didattiche quanto linguistiche – che stanno alla base delle 
scelte operative degli insegnanti (per una rassegna sullo stato della ricerca, cfr. 
Caspari 2014). 

Se in ambito italiano si contano già numerosi lavori dedicati alla formazione (si 
vedano per esempio Celentin / Dolci 2003; Lavinio 2008; Diadori / Semplici 2009; 
Coonan 2010; Bosisio 2010), alle competenze didattiche (Diadori 2014) e alla va-
lutazione delle competenze linguistiche (Machetti 2016) dei docenti di italiano L2, 
così come studi sulla gestione dell’interazione in classe da parte del docente (ad 
es. Gilardoni 2010; Monami 2013; La Grassa / Troncarelli / Villarini 2016), mancano 
completamente, a parte l’eccezione rappresentata dalla ricerca di Sordella (2015), 
studi su atteggiamenti e convinzioni analoghi a quelli svolti in ambito angloameri-
cano e germanofono.

Il presente contributo intende muovere i primi passi in questa direzione, dando 
spazio a riflessioni di futuri insegnanti di italiano sul tema del trattamento didattico 
dell’errore e cercando poi di individuare la natura degli atteggiamenti che emergo-
no da tali riflessioni. Il profilo di insegnante che si è scelto è pressoché sconosciuto 
agli studi sull’italiano L2: si tratta infatti del docente non nativo (o nativo cresciuto 
all’estero) nella fase iniziale della sua formazione. Le riflessioni che si analizzeran-
no non sono state tuttavia elicitate con i metodi classici degli studi summenzionati 
(interviste, questionari o osservazioni in classe), ma sono state tratte dalle risposte 
date a una prova d’esame, somministrata a conclusione di un corso universitario di 
introduzione alla didattica delle lingue straniere. 

2. Il contesto

Gli insegnanti in formazione di cui ci occupiamo sono studenti della Ruhr-Uni-
versität di Bochum, iscritti al Master of Education (M.Ed.), unico corso di laurea 
magistrale che nelle università tedesche dà accesso all’esame di stato per il con-
seguimento dell’abilitazione all’insegnamento nella scuola. Per quanto riguarda il 
profilo sociolinguistico, gli italianisti del M.Ed. dell’Università di Bochum sono in 
parte tedeschi che hanno imparato l’italiano a scuola e che non sempre hanno avu-
to occasione di soggiornare a lungo in Italia e in parte immigrati italiani di seconda 
o terza generazione, nati e cresciuti in Germania in famiglie italiane prevalente-
mente dialettofone ed educati nel sistema scolastico tedesco. In entrambi i casi si 
tratta di germanofoni con un repertorio linguistico spesso limitato alle varietà più 
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formali e, nel caso dei soli soggetti con background italofono, all’italiano popolare.
La formazione glottodidattica degli aspiranti insegnanti avviene attraverso la 

frequenza di corsi frontali (Vorlesungen) e di seminari (Hauptseminare) in didattica 
delle lingue straniere, didattica della lingua di insegnamento e didattica della lette-
ratura, oltre a corsi di didattica generale e pedagogia.

Il corso di introduzione alla didattica delle lingue straniere (Fremdsprachendi-
daktik), che si tiene ogni semestre e che si articola in media in tredici incontri di 
due ore, verte di norma sui seguenti temi:

-- Statuto epistemologico della glottodidattica e rapporti con le discipline 
affini

-- Principali ipotesi sull’acquisizione delle L2
-- Principi di didattica generale
-- Storia dell’educazione linguistica in Germania
-- Principi di didattica del plurilinguismo
-- Insegnamento e apprendimento di lessico e grammatica
-- Competenze dell’apprendente di L2 nel Quadro Comune Europeo e nei pro-

grammi ministeriali del Bundesland Nordrhein-Westfalen
-- Interculturalità nell’insegnamento delle lingue
-- Trattamento didattico dell’errore
-- Verifica e valutazione
-- Glottotecnologie e altri materiali didattici nella classe di L2

L’incontro sul trattamento didattico dell’errore viene introdotto da un excursus 
sul concetto di errore in linguistica e nei diversi approcci glottodidattici, seguito 
dall’illustrazione dei principali problemi legati alla correzione degli errori scritti e 
orali. L’argomento viene poi ripreso e approfondito anche negli incontri dedicati 
alla verifica e alla valutazione. Le lezioni della docente si basano soprattutto sui 
lavori di Karin Kleppin (Kleppin / Königs 1991; Kleppin 1997, 2010a, 2010b), mag-
giore esperta tedesca su questo tema. 

Il corso si conclude ogni semestre con un esame scritto in cui gli aspiranti in-
segnanti sono chiamati a rispondere a cinque quesiti. Alcuni di questi, a risposta 
chiusa, mirano a verificare la conoscenza dei contenuti trattati a lezione; altri, a 
risposta aperta, mirano invece a verificare la capacità di applicare quanto appreso 
nella risoluzione di compiti didattici concreti. 

Di questo secondo tipo di domande fa parte un quesito sulla valutazione, che è 
stato proposto in forma diversa in due diverse sessioni d’esame e che ci interessa 
in questa sede: ai candidati è stato infatti fornito un elaborato scritto, prodotto da 
un apprendente germanofono in un compito scolastico, ed è stato chiesto loro di 



178

Enrico Serena

formulare una valutazione del testo. Nella prima versione proposta, la consegna 
del quesito chiedeva semplicemente di formulare una valutazione basata sull’ap-
plicazione delle indicazioni contenute in una griglia in uso nei licei del Nordrhein-
Westfalen per la valutazione delle produzioni scritte in lingua straniera dell’esame 
di maturità e di motivare poi le scelte compiute. Nella seconda versione del quesi-
to, invece, erano richiesti due tipi diversi di valutazione: dapprima una valutazione 
intuitiva, basata sulle impressioni ricavate dopo la prima lettura del testo, e poi una 
valutazione basata sulle indicazioni della griglia; le due valutazioni dovevano poi 
essere confrontate anche sulla base di riflessioni sull’impostazione metodologica 
della griglia.

Agli esaminandi, in realtà, non è stata fornita l’intera griglia2, bensì solo i de-
scrittori relativi a correttezza lessicale e grammaticale (in entrambe le sessioni), 
oltre che quelli relativi alla correttezza ortografica soltanto nella seconda delle due 
sessioni. I descrittori sono riportati nella tabella seguente:

Tabella 1 – Griglia di valutazione relativa alla voce “Correttezza linguistica”

Correttezza linguistica

Lessico (12 punti) Grammatica (12 punti) Ortografia (6 punto)

10-12 P.: L’uso delle parole 
(elementi funzionali e parole 
semanticamente piene) è cor-
retto in quasi tutto il testo.
6-9 P.: Si riscontrano errori 
isolati nelle scelte lessicali. 
Interi passaggi del testo sono 
nel complesso privi di errori 
lessicali.
2-5 P.: Singole frasi sono prive 
di errori lessicali. Gli errori 

10-12 P.: Il testo è nel com-
plesso privo di deviazioni dalla 
norma grammaticale. Quando 
sono presenti errori di gramma-
tica, questi riguardano la frase 
complessa e mostrano che lo 
studente/la studentessa nella 
stesura del testo è pronto/a 
a rischiare per esprimersi in 
modo più complesso.

5-6 P.: Il testo è nel complesso 
privo di errori di ortografia. Gli 
errori di ortografia presenti 
sembrano errori di distrazione, 
non riconducibili cioè alla man-
cata conoscenza delle regole.
3-4 P.: Si riscontrano alcuni er-
rori di ortografia. Molti passaggi 
del testo sono tuttavia privi di 
errori. La lettura del testo non

2 La griglia di valutazione consta di tre sezioni. La prima sezione (30 punti) è dedicata alla struttura 
del testo e comprende le seguenti voci: 1) coerenza del contenuto con la consegna (6 punti); 2) rispetto 
delle convenzioni del genere testuale (6 punti); 3) coerenza e coesione (8 punti); 4) economia (6 punti); 
5) padronanza delle tecniche di citazione e di rimando interno (4 punti). La seconda sezione fornisce 
descrittori relativi alla capacità espressiva/disponibilità di mezzi linguistici e comprende le seguenti voci: 
1) autonomia del testo prodotto dal testo di partenza (6 punti); 2) padronanza del lessico generico e 
relativo al tema del testo (6 punti); 3) padronanza del lessico relativo al genere testuale e alla funzione 
comunicativa (8 punti); 4) complessità sintattica (10 punti). La terza e ultima sezione riguarda infine 
la correttezza formale e comprende le seguenti voci: 1) correttezza lessicale (12 punti); 2) correttezza 
grammaticale (12 punti); correttezza ortografica (6 punti).
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lessicali presenti possono in 
parte rendere difficile la lettura 
e la comprensione.
0-1 P.: Praticamente in ogni 
frase si riscontra almeno un er-
rore lessicale. Gli errori lessicali 
presenti rendono molto difficile 
la lettura e la comprensione 
del testo e possono provocare 
fraintendimenti.

6-9 P.: Si riscontrano errori 
grammaticali isolati. Tuttavia 
sono presenti passaggi del testo 
completamente privi di errori. 
La lettura del testo non è resa 
più difficoltosa dagli errori 
presenti.
2-5 P.: Singole frasi sono prive 
di violazioni di regole gramma-
ticali di base. Queste violazioni 
possono in parte compromette-
re la comprensione del testo.
0-1 P.: Praticamente in ogni 
frase si trova almeno una viola-
zione di una regola fondamen-
tale della grammatica. Questi 
errori rendono molto difficile 
la lettura e possono provocare 
fraintendimenti.

risente degli errori di ortografia 
presenti.
1-2 P.: Solo singole frasi sono 
prive di errori di ortografia, che 
rendono in parte difficoltosa le 
lettura e la comprensione.
0 P.: Praticamente in ogni frase 
si riscontra almeno un errore di 
ortografia. Gli errori di orto-
grafia rendono molto difficile 
la lettura e possono provocare 
fraintendimenti.

Come si può vedere, ognuna delle tre voci si articola in quattro livelli, e per ogni 
livello vengono assegnati da zero a quattro punti. I descrittori non si limitano a con-
siderare il numero di errori, ma considerano anche aspetti come la distribuzione 
degli errori nel testo, la natura sistematica o non sistematica degli errori presenti, 
la complessità sintattica e il livello generale di comprensibilità del testo.

3. Il corpus

Il corpus che si è analizzato comprende le risposte date da quindici aspiran-
ti insegnanti al quesito sulla valutazione in due diverse sessioni d’esame (seme-
stre estivo 2014 e semestre invernale 2015-2016)3. All’interno di queste risposte 
si sono enucleate le sole riflessioni da cui, direttamente o indirettamente, possono 
emergere convinzioni e atteggiamenti sul trattamento dell’errore, sul peso da dare 
agli errori in sede di valutazione e, in parte, su temi glottodidattici più generali, at-
tinenti però al tema dell’errore. Si sono considerate “riflessioni” sia i passaggi delle 
risposte in cui i candidati si limitano a riportare quanto studiato nella letteratura 
(o quanto ascoltato a lezione), sia quei passaggi in cui gli esaminandi esprimono 
giudizi e opinioni personali sul testo loro fornito, sugli errori in esso contenuti e su 
temi glottodidattici più generali. Chiameremo il primo gruppo di riflessioni “rifles-
sioni display” e il secondo gruppo “riflessioni personali”.

3 Ringraziamo la prof.ssa Judith Visser per averci fornito le prove d’esame e per averci permesso di 
utilizzarle per motivi di ricerca.
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4. Riflessioni display

Le riflessioni display ruotano in primo luogo intorno al tema della visione degli 
errori nell’approccio comunicativo e, più in generale, agli obiettivi dell’educazione 
linguistica nello stesso approccio. Scrivono, per esempio, due candidate4:

(1)	 Oggigiorno viene considerata soprattutto l’efficacia comunicativa e a sin-
goli errori non viene più dato il peso che veniva dato alcuni anni fa. (I.7)

(2)	 Nella didattica delle lingue di oggi quello che conta è la competenza co-
municativa, non tanto la correttezza scritta. (I.3)

Altre riflessioni affrontano più concretamente il problema dei criteri da seguire 
in sede di valutazione e del peso da attribuire agli errori. In diverse risposte viene 
sottolineata la necessità di adottare nei confronti dell’errore un approccio di tipo 
qualitativo, stigmatizzando la pratica, tutt’ora in uso in molti contesti di insegna-
mento, di formulare un punteggio sulla base del numero di errori:

(3)	 Il conteggio degli errori è ormai una pratica superata perché non fornisce 
un dato oggettivo sull’effettivo livello di competenza (dell’apprendente). 
(I.2)

(4)	 Da insegnanti al momento della correzione e della valutazione è sempre 
importante considerare di che tipo di errori si tratta. Se si tratta di errori 
di competenza, è importante considerare che si può trattare di un feno-
meno non ancora appreso, nel caso di errori di performance […] si ha a 
che fare con un errore di distrazione, cioè con un errore che lo studente 
stesso ricontrollando il testo è in grado di notare, qualora glielo si faccia 
presente (I.8)

Una candidata elenca in dettaglio i criteri a cui attenersi nel valutare le produ-
zioni di un apprendente e che si richiamano direttamente a Kleppin (1998: 20):

(5)	 Prima di tutto bisogna dire che la valutazione avviene/deve avvenire sul-
la base dei seguenti criteri: 
1) Correttezza [della produzione rispetto a una norma di riferimento]
2) Comprensibilità
3) Adeguatezza (pragmatica)
4) Criteri legati alla specifica situazione di insegnamento / apprendimen-
to (gruppo di apprendenti, livello)

4 Per ragioni di leggibilità si riportano le risposte dei candidati, originariamente formulate in tede-
sco, in traduzione italiana.
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5) Flessibilità / Criteri legati alle specificità del soggetto apprendente 
(preconoscenze romanze p.e.). (I.2)

La stessa candidata spiega più avanti in dettaglio a che cosa si riferisce il quarto 
criterio: 

(6)	 [Per valutare un testo] dovrei […] considerare com’è il livello del gruppo, 
dal momento che determinati fenomeni grammaticali probabilmente 
non sono stati ancora trattati. (I.2)

Agli ultimi due criteri dell’elenco fanno riferimento anche altri esaminandi. Un 
candidato, in particolare, sottolinea come sia importante, per poter valutare un 
testo, conoscere variabili come “età, classe, tipo di scuola, da quanto tempo lo 
studente studia [la lingua]” (II.3). Quanto alle preconoscenze romanze, evocate in 
(5), ci si riferisce al fatto che la conoscenza del background linguistico degli appren-
denti da parte del docente è un requisito importante per poter capire che alcuni 
errori sono dovuti a transfer da L1 o da altre L2. Questo concetto viene sviluppato 
anche in un’altra prova d’esame: 

(7)	 [Nel testo ci sono alcuni cosiddetti errori di interferenza […] Per l’orto-
grafia darei 3-4 punti (su 6) perché] gli errori di interferenza sono spesso 
indice della capacità dell’apprendente di creare connessioni diversificate 
[tra le lingue che conosce]. (I.10)

Queste osservazioni si rifanno esplicitamente ai principi della Mehrspra-
chigkeitsdidaktik (lett. ‘didattica del plurilinguismo’), indirizzo di ricerca che met-
te al centro dei processi di apprendimento delle L2 le preconoscenze linguistiche 
dell’apprendente (cfr. Serena, in stampa) e che conseguentemente propugna un 
atteggiamento non punitivo nei confronti degli errori di transfer. 

5. Riflessioni personali

Il primo gruppo di riflessioni personali di cui ci occupiamo comprende sia giudi-
zi generali sull’elaborato nel suo complesso, sia giudizi in cui gli aspiranti insegnanti 
si pronunciano sul livello di comprensibilità o non comprensibilità del testo. Nella 
maggior parte dei casi i candidati sembrano essere concordi sul fatto che gli errori 
presenti non compromettano la leggibilità dell’elaborato:

(8)	 Gli errori di grammatica non rendono particolarmente difficile la lettura 
(del testo). (I.1)
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(9)	 Per quanto riguarda l’ortografia si notano degli errori che non hanno 
conseguenze sulla comprensione del testo né interrompono il flusso del-
la lettura. (I.5)

Non mancano tuttavia anche giudizi più severi:

(10)	 Problematico è soprattutto il fatto che in due punti il testo non è più 
comprensibile. (I.2)

(11)	 È quasi sempre chiaro il senso del testo, al massimo alla seconda let-
tura. (I.1)

Sebbene il focus della prova d’esame sia sugli errori lessicali, grammaticali e 
ortografici, in una risposta si trovano anche riflessioni sull’architettura testuale 
dell’elaborato. L’autrice della risposta II.4 lamenta infatti una scarsa coesione del 
testo e suggerisce alcune correzioni che, a suo avviso, potrebbero renderlo più 
coeso. L’esempio concreto di correzione che la candidata propone e che prevede 
la sostituzione del sostantivo “famiglia” con il clitico anaforico “la” con funzione di 
soggetto non è tuttavia conforme alle regole della lingua target:

(12)	 […] ci sono molte ripetizioni (rapporto, famiglia, Mammadou, etc.). 
Utilizzando per esempio articoli o pronomi si potrebbero evitare que-
ste ripetizioni dimostrando allo stesso tempo una migliore conoscenza 
della grammatica e una maggiore capacità di strutturare un testo più 
complesso. (Esempio “gli manca la famiglia” > “gliela manca”) (II.4)

Nel motivare le valutazioni assegnate al testo, gli aspiranti insegnanti fanno rife-
rimento esplicito a singoli errori contenuti nell’elaborato, proponendone in alcuni 
casi una classificazione sulla base del livello di analisi linguistica. Gli stessi errori 
vengono spesso assegnati dagli esaminandi a livelli di analisi diversi: la forma “*pro-
tagonist” viene per esempio considerata in alcune risposte un errore di ortografia, 
in altre un errore morfologico, in quanto “-ist non è una desinenza italiana” (I.1).

I candidati provano anche a classificare gli errori in errori di competenza ed 
errori di esecuzione, senza però fornire argomenti a supporto della classificazione 
proposta:

(13)	 Gli errori commessi devono essere considerati errori di performance, 
come p.e. il “si impersonale”, il mancato accordo di genere dell’agget-
tivo con il sostantivo. (I.5)
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(14)	 … la palese non conoscenza di regole che si manifesta nella ripetuta 
grafia “é”. Anche un errore come “protagonist” può essere valutato 
come un errore di questo tipo (-st non è una desinenza italiana), ma 
può anche essere classificato come un errore di distrazione. “Raconta” 
è invece un errore sistematico. (I.1)

Nelle risposte si trovano inoltre riflessioni in cui la presenza di errori nel testo 
viene messa in relazione con la complessità sintattica dell’elaborato. La candida-
ta I.3 trova per esempio apprezzabile il fatto che l’apprendente abbia commesso 
molti errori per aver osato utilizzare strutture più complesse. La stessa candidata 
utilizza peraltro in modo non appropriato il termine “frase secondaria” (in tedesco 
‘Nebensatz’) per riferirsi a una principale coordinata.

(15)	 io considero positivo e coraggioso da parte dello studente non aver 
formulato solo frasi semplici ed elementari, ma anche complicate frasi 
secondarie, come per esempio “Tutta la gente è anchora asanato, ma 
sono come Marcovaldo curioso.” La sintassi è molto vicina a quella di 
un nativo grazie al fatto che lo studente ha formato anche frasi com-
plesse. Questo io l’ho visto come un segno positivo perché lo studente 
ha mostrato coraggio. (I.3)

Nelle risposte dei futuri insegnanti trovano spazio anche riflessioni di carattere 
pedagogico, che attribuiscono la presenza di errori nell’ultima parte del testo allo 
stato di tensione dell’apprendente al momento della produzione del testo:

(16)	 [gli errori che lo studente ha fatto non impediscono la comunicazione 
tranne che alla fine], questo dipende forse dal fatto che lo studente 
alla fine è sotto pressione per il tempo e quindi nervoso e deconcen-
trato. (I.3)

Non mancano poi, nelle risposte al quesito somministrato nella seconda delle 
due sessioni considerate, riflessioni metadidattiche in cui i candidati si pronunciano 
sui vantaggi e gli svantaggi di una valutazione svolta attraverso una griglia rispetto 
a una valutazione intuitiva. In generale, gli esaminandi trovano che la griglia offra 
un valido aiuto per arrivare a una valutazione obiettiva che prescinda dagli errori 
presenti e che tenga conto anche di quanto di positivo c’è nel testo:

(17)	 Penso che questi descrittori servano, in sede di correzione, non solo 
per vedere gli errori, ma, viceversa, per assegnare un punteggio che 
consideri soprattutto quello che lo studente ha fatto correttamente. 
[…] Inoltre la griglia aiuta a considerare gli errori in modo differenzia-
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to, senza perdere di vista il testo nel suo complesso e la sua efficacia 
comunicativa. Penso che questo sia un grosso vantaggio di queste in-
dicazioni. (II.2)

(18)	 […] mi sembra utile lavorare con la griglia di valutazione. Inoltre ho 
trovato in questo sistema di attribuzione del punteggio molti utili ar-
gomenti che prima non avevo potuto classificare come buoni o cattivi. 
(II.1)

Allo stesso tempo però i candidati lamentano il fatto che la griglia lasci troppa 
libertà al valutatore, visto che i descrittori possono apparire eccessivamente gene-
rici e che per ogni descrittore i punti da assegnare possono essere fino a quattro.

(19)	 Vedo però anche degli aspetti negativi, visto che le frasi nei descrittori 
sono abbastanza aperte e lasciano un ampio margine di interpretazio-
ne. “Sono presenti errori isolati” (6-9 punti). A partire da quanti errori 
si possa parlare di errori “isolati” è molto soggettivo e non è neanche 
chiaro se si debbano assegnare 6, 7, 8 o 9 punti. I descrittori ammetto-
no quindi una buona dose di arbitrarietà. (II.2)

6. Osservazioni conclusive e prospettive di ricerca

Gli atteggiamenti nei confronti degli errori che emergono dall’analisi delle ri-
flessioni contenute nelle risposte degli italianisti del M.Ed. al quesito sulla valuta-
zione appaiono nel complesso coerenti con principi dell’approccio comunicativo. 
Nelle riflessioni – sia in quelle display che in quelle personali – si trovano infatti 
costanti riferimenti al primato dell’efficacia comunicativa sulla correttezza formale, 
alla necessità di adottare un approccio qualitativo nei confronti dell’errore e quindi 
di interrogarsi, in sede di valutazione, sulla natura degli errori e sulle loro possibili 
cause linguistiche ed extralinguistiche. Tuttavia, la prospettiva da cui gli aspiranti 
insegnanti considerano gli errori è sempre quella della lingua target e del parlante 
nativo ideale ed è quindi una prospettiva tutto sommato tradizionale: spicca infatti 
nelle riflessioni la pressoché totale assenza di riferimenti ai risultati delle ricerche 
sull’acquisizione delle L2; in nessuna delle prove d’esame si trovano per esempio 
termini come “interlingua” (ted. ‘Lernersprache’) o “varietà di apprendimento” 
(‘Lernervarietät’), né si nota il tentativo, nell’analisi delle produzioni degli appren-
denti, di “ricostruire un sistema di principi e regole che descrivano tali produzioni 
‘di per sé’” (Andorno 2006: 87) e non in relazione alla lingua target. Ciò può essere 
dovuto in parte alla natura del quesito d’esame, in parte anche al fatto che nei 
piani di studi del M.Ed. non sono previsti insegnamenti sull’acquisizione di L2 (alle 
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principali teorie e ipotesi sull’acquisizione viene dedicato un solo incontro nel cor-
so di introduzione alla glottodidattica).

Notiamo infine che dalle risposte del corpus emergono occasionalmente al-
cune carenze sul piano della competenza linguistica (si veda per esempio “gliela 
manca” nell’es. 12) e metalinguistica (“frase secondaria” per “frase coordinata”). 

L’analisi degli atteggiamenti nei confronti degli errori meriterebbe in ogni caso 
di essere approfondita attraverso dati elicitati con le classiche metodologie impie-
gate negli studi della Teacher cognition research e in quelli sulle Subjektive Theo-
rien per verificare in che misura le convinzioni e gli atteggiamenti che emergono da 
risposte date in sede d’esame corrispondono ai reali atteggiamenti degli insegnanti 
in formazione e se e in che misura gli stessi apprendisti insegnanti, trovandosi di 
fronte a una classe, saranno in grado di tradurre coerentemente nella pratica tali 
atteggiamenti. 
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