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EDITORIALE 
di Matteo La Grassa  

Direttore scientifico Italiano a stranieri

Come è noto, la maggior parte dei testi (soprattutto 
se consideriamo i testi input) utilizzati nella didattica 
delle lingue è soggetta a un qualche tipo di “manipo-
lazione”, o perché possano risultare più comprensibili 
agli apprendenti, o perché si intende farne notare par-
ticolari aspetti linguistici o stilistici. Si tratta di azioni 
che ogni docente mette quotidianamente in atto ma 
che, grazie all’uso di strumenti informatici, assumono 
contorni diversi rispetto alle sole attività svolte con car-
ta e penna e, soprattutto, consentono di dare un ruolo 
maggiormente attivo agli apprendenti. All’uso di alcuni 
tra questi strumenti è dedicata la sezione monografica 
della rivista. Gli articoli non prendono in esame par-
ticolari App o Software autore, ma si concentrano su 
strumenti di interrogazione e analisi di testi che grazie 
alla diffusione della Rete e allo sviluppo di programmi 
sempre più user-friendly sono ormai utilizzabili anche 
in contesto didattico. 
Il contributo di Corino ci introduce all’uso didattico e 
formativo dei corpora, ampie raccolte di testi in for-
mato elettronico, uniformemente etichettati in modo 
da essere analizzati con vari scopi. In primo luogo, l’au-
trice prende in esame un tipo particolare di raccolte 
di testi, i learner corpora, prodotti da apprendenti di 
italiano L2/LS. Questi possono essere proficuamen-
te utilizzati dai docenti di lingua al fine di osservare e 
analizzare produzioni libere o elicitate in vario modo 
di apprendenti con livelli di competenza diversi. Da tali 
osservazioni, i docenti potranno trarre indicazioni, per 
esempio per l’elaborazione di più adeguate prove di 
verifica. Corpora di parlanti madrelingua, d’altra parte, 
potranno essere utilizzati in classe per fare notare agli 
apprendenti, per esempio, particolari strutture verbali 
o regolari cooccorrenze lessicali. 
L’articolo di D’Angelo presenta un interessante progetto 
multilingue che, con riferimento all’italiano, prende in 
esame un ampio corpus di testi della lingua dell’Archi-
tettura e delle Costruzioni. In particolare, viene presen-
tata la struttura di unità incentrate su questi temi, che 
possono essere svolte in autoapprendimento o in clas-
se. Le unità prevedono anche l’interrogazione del cor-
pus da parte degli apprendenti, al fine di promuovere 
la riflessione su particolari caratteristiche dei testi. L’au-
trice, anche sulla base dei primi risultati di una indagine 
svolta con apprendenti universitari che hanno svolto le 
unità, auspica che le risorse del progetto possano esse-
re utilizzate all’interno di corsi universitari, sottolinean-

do al contempo la possibilità di estenderne l’uso a con-
testi di insegnamento e gruppi di apprendenti diversi. 
L’articolo di Biasci si focalizza sui testi, su alcune loro 
‘insidie’ e sulle strategie e gli strumenti che si possono 
utilizzare per arginarle. L’autore si focalizza innanzi tut-
to sulla variabilità lessicale tipica dell’italiano e, dopo 
aver presentato numerosi esempi di geoomonimi e 
geosinonimi non sempre immediatamente riconosci-
bili, segnala l’esigenza – per evitare ricadute negative 
sul piano didattico – che il docente sviluppi su questi 
aspetti una piena consapevolezza, anche servendosi di 
strumenti lessicografici. Nella seconda parte del con-
tributo, allargando lo sguardo sulla testualità, l’autore 
prende in esame un testo giornalistico ed individua le 
difficoltà linguistiche che possono renderne ostica la 
comprensione. La riscrittura proposta mostra come il 
docente potrebbe puntualmente intervenire in chiave 
semplificatrice sul testo usando strumenti quali l’indi-
ce di leggibilità GULPEASE.
Nella sezione Articoli ospitiamo un interessante con-
tributo di Fallani che, riprendendo il concetto di tec-
nica didattica nell’accezione comunemente diffusa, 
suggerisce come nella didattica digitale tale concetto 
possa essere compreso in quello di Tecnologia Educa-
tiva Digitale: questa, infatti, si riferisce a un tempo sia 
agli strumenti in sé, sia alla perizia necessaria per ge-
stirli e utilizzarli a scopo didattico. Dopo aver indicato 
le principali competenze e abilità che possono essere 
sviluppate con le tecnologie digitali, Fallani auspica che 
nella formazione del docente di lingua possa trovare 
adeguato spazio lo sviluppo della competenza stru-
mentale, specie quando finalizzata alla realizzazione di 
materiali didattici.
Il numero della rivista si chiude con il contributo di Ci-
vile che riflette su aspetti inerenti allo sviluppo delle 
competenze sociopragmatiche in italiano LS. L’autore 
presenta e commenta una proposta didattica rivolta ad 
apprendenti universitari in mobilità che ha fatto uso di 
risorse digitali open source. Il percorso proposto ha 
inteso sollecitare la riflessione su alcuni aspetti socio-
pragmatici tipici della comunicazione in ambito acca-
demico, con particolare riferimento all’appropriatezza 
di registro in base ai diversi interlocutori, elemento 
particolarmente difficile da gestire da parte di molti 
apprendenti di lingua italiana. 

Buona lettura
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SEZIONE MONOGRAFICA
I COPORA DI APPRENDENTI 

NELLA DIDATTICA DELL’ITALIANO LS/L2
Elisa Corino - Università di Torino

1. Introduzione

Perché usare un corpus nella didattica della lingua? 
Quando e come usarlo? Sono certamente legittimi in-
terrogativi che i lettori posti davanti al titolo di questo 
contributo si possono porre. L’introduzione dei corpora 
nelle buone pratiche didattiche non è da considerar-
si una proposta innovativa e di recente formulazione: 
quello corpus-based è un approccio ormai da tempo 
consolidato in linguistica applicata – e, più generalmen-
te, negli studi di linguistica tout-court – così come in 
contesti di insegnamento e apprendimento delle lingue.

È d’altra parte vero che l’uso di questi strumenti 
nelle classi della scuola secondaria rimane ancora con-
finato a esperienze legate a progetti di ricerca-azione 
che spesso non si traducono nel corrispettivo e auspi-
cabile consolidamento di un approccio che a livello teo- 
rico è fortemente raccomandato.

La realtà della scuola impone dei vincoli logistici, 
infrastrutturali e temporali, ma anche una tradizione 
metodologica che fa guardare con sospetto delle atti-
vità che apparentemente sono complesse, più adatte 
alla ricerca scientifica che alla pratica di insegnamento/ 
apprendimento, e che richiedono un importante cam-
bio di prospettiva, con una rimodulazione dell’inter-
vento didattico da parte del docente e l’acquisizione 
di nuove competenze trasversali e di problem solving 
linguistico da parte dei discenti. 

Nei paragrafi che seguono vedremo quindi come la 
ricerca teorica che fa uso dei corpora si può applicare 
alle pratiche didattiche e come i corpora stessi posso-
no venire utilizzati in modo attivo e costruttivo in clas-
se, con particolare riferimento al contesto dell’inse-
gnamento/apprendimento dell’italiano come LS e L2.

2. Corpora e didattica: tra teorie e pratiche

Dal punto di vista della ricerca linguistica i corpora 
sono oggi gli strumenti irrinunciabili per osservare l’uso 
della lingua in contesti diversi e per fare considerazioni 
sullo stato della norma. Le grandi quantità di dati orga-
nizzati e interrogabili1 permettono di testare e validare 

1 La definizione di corpus data da Barbera (2013: 18-19) è: 
raccolta di testi (scritti, orali o multimediali) o parti di essi 

ipotesi in modo scientifico e fanno sì che si possano trar-
re conclusioni relativamente generalizzabili su fenomeni 
che pertengono a diversi livelli dell’analisi linguistica e 
sono precipui di contesti d’uso e varietà diverse. È at-
traverso i corpora e le liste di frequenza, ad esempio, 
che i lessicografi definiscono i lemmari dei dizionari e le 
entrate da inserire nelle nuove edizioni; l’accesso ai cor-
pora ci permette di verificare l’andamento e lo sviluppo 
di alcune strutture morfosintattiche in chiave sincronica 
e in chiave diacronica; nei corpora paralleli possiamo poi 
dare risposte a questioni che riguardano la traduzione… 
Insomma, si tratta di strumenti raffinati che supportano 
le necessità di ricerca dei professionisti della lingua, in 
molte delle loro possibili declinazioni.

In questo particolare contesto ci concentriamo 
su una particolare tipologia di corpus: il corpus di ap-
prendenti (o learner corpus). Come osservato in Cori-
no (2022a), esso è il risultato dell’adattamento delle 
metodologie e delle tecnologie usate dalla linguistica 
computazionale tradizionale allo studio delle varietà 
di lingua scritte e parlate dagli apprendenti: i testi di-
ventano interrogabili per parti del discorso, per errori, 
o per strutture sintattiche e permettono di dare conto 
delle caratteristiche delle interlingue. Addentrarsi nei 
contenuti di un corpus significa poter osservare da vi-
cino le regole che governano i diversi stadi di acquisi-
zione e apprendimento, identificare quei passaggi co-
muni che sono tappe obbligate del processo che va da 
una L1 a una L2/LS, definire con dati quantitativi, oltre 
che qualitativi, le proprietà lessicali, morfosintattiche e 
testuali di ciascun livello di competenza. Si ottengono 
così “istantanee” delle caratteristiche delle varietà di 
apprendimento in grado di condurre a descrizioni sem-

in numero finito in formato elettronico trattati in modo 
uniforme (ossia tokenizzati ed addizionati di markup ade-
guato) così da essere gestibili ed interrogabili informati-
camente; se (come spesso) le finalità sono linguistiche 
(descrizione di lingue naturali o loro varietà), i testi sono per-
lopiù scelti in modo da essere autentici e rappresentativi.
Linguisticamente, inoltre, un corpus è una raccolta di atti 
di parole, e dai fatti di parole raccolti in un corpus si può ri-
salire ai loro correlati stati di langue, anche se certamente 
non tutti gli elementi di una langue saranno contenuti in 
un corpus: è l’uso testimoniato dai corpora, anzi, che fon-
da la langue, anche se i corpora, essendo per definizione 
finiti, ne rappresenteranno solo un sottoinsieme.
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pre più dettagliate e utili ai linguisti, ai glottodidatti, ma 
anche agli apprendenti stessi, che potranno così acqui-
sire maggior consapevolezza dei propri mezzi.

Se ripercorriamo per un breve momento il percor-
so che ha visto la cruciale intersezione tra la ricerca 
linguistica e l’uso dei corpora in Italia, non possiamo 
non soffermarci sul ruolo fondamentale ricoperto dal 
Progetto di Pavia (Giacalone Ramat 2003) nella defi-
nizione della scale di acquisizione e nella descrizio-
ne dell’interlingua: l’osservazione sistematica di dati 
longitudinali organizzati ha portato a stabilire una 
progressione implicazionale degli elementi2 che ven-
gono acquisiti nell’ambito della morfologia nominale 
e verbale, del sistema pronominale, della negazione 
etc. E la linguistica acquisizionale con i suoi risultati è 
stata ed è tutt’ora una fonte preziosa di informazioni 
per chiunque si occupi di didattica delle lingue secon-
de e delle lingue straniere: conoscere i meccanismi 
che governano l’acquisizione spontanea può aiutare a 
valutare l’opportunità di alcuni interventi in contesti 
di apprendimento guidato, considerando, nell’ottica 
della teoria dell’insegnabilità (Pienemann 1998; Bet-
toni, Di Biase 2005), quali elementi estranei all’ordine 
naturale di acquisizione inserire in modo “forzato” nel 
sillabo rivolto ad una certa varietà di apprendimento3.

2 Un esempio piuttosto conosciuto di scala acquisizionale è 
quella relativa ai tempi verbali che vede la seguente progres-
sione: presente (e infinito) ➞ (ausiliare) + participio passa-
to ➞ imperfetto ➞ futuro ➞ condizionale ➞ congiuntivo.

3 Secondo la teoria dell’insegnabilità (Pienemann 1998; Bet-
toni, Di Biase 2005), l’insegnamento può favorire l’acqui-
sizione linguistica solo se l’interlingua è vicina al punto in 
cui la struttura da insegnare viene acquisita nella situazione 
naturale. Se dunque la sequenza di acquisizione del sistema 
verbale è presente (e infinito) ➞ (ausiliare) + participio pas-
sato ➞ imperfetto ➞ futuro ➞ condizionale ➞ congiuntivo 
l’ipotesi dell’insegnabilità ci suggerisce che il condizionale 

I corpora di apprendenti di italiano L2/LS di cui di-
sponiamo oggi sono strumenti frutto di un’esperienza 
di ricerca nel campo della linguistica computazionale or-
mai quasi trentennale in Italia, ma di ben più lunga tra-
dizione in ambiente anglosassone: le origini della ricerca 
sui learner corpora risalgono alla fine degli anni Ottanta, 
quando accademici ed editori, contemporaneamente 
ma indipendentemente, iniziarono a raccogliere dati lin-
guistici prodotti da studenti di lingue straniere/seconde: 
gli uni con lo scopo di far progredire la comprensione 
dei meccanismi di acquisizione di una L2, gli altri per svi-
luppare strumenti e metodi pedagogici accuratamente 
tarati sui bisogni degli studenti. Così, con il passare del 
tempo e con l’investimento in un campo della ricerca 
estremamente promettente in termini di ricadute pra-
tiche, i corpora si sono trasformati da strumento fatto 
da linguisti per altri linguisti in dispositivi user friendly 
rivolti a un pubblico molto più ampio, tra il quale gli in-
segnanti sono i destinatari privilegiati.

Tra i corpora di italiano che oggi sono a disposizio-
ne della comunità scientifica e glottodidattica abbiamo 
raccolte di italiano parlato, di certificazioni, ma anche 
corpora di varietà particolari di italiano di apprendenti 
legate al luogo di produzione dei testi, alla L1 degli in-
formanti, alle tipologie testuali etc. Alcuni di essi hanno 
generato liste di frequenza lessicale, altri sono stati – e 
sono tutt’ora – alla base di studi corpus-based su vari 
aspetti delle varietà di apprendimento. Tra i learner 
corpora di italiano LS/L2 ad oggi liberamente accessi-
bili citiamo VALICO (www.valico.org), MERLIN (https:// 
merlin-platform.eu/), i corpora di Perugia (LOCCLI e 
CAIL2 https://www.unistrapg.it/cqpwebnew/) e riman-

dovrebbe essere insegnato solo dopo che l’apprendente ha 
il saldo controllo di tutte le proprietà di imperfetto e futuro 
indicativo (oltre che di presente e passato composto).
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diamo a Corino (2017 e 2022b) per una discussione 
più approfondita delle loro caratteristiche. Ci sono poi 
i corpora raccolti a partire dai compiti delle certifica-
zioni sui quali sono stati basati studi sull’ampiezza del 
lessico e sulle competenze grammaticali (cfr. Spinelli, 
Parizzi 2010) e corpora di parlato (uno su tutti il LIPS) 
che hanno fornito importanti liste di frequenza per lo 
studio delle varietà diafasiche.

Gli usi indiretti dei corpora nell’apprendimento di 
una L2/LS si ritrovano in approcci quali l’Analisi Contra-
stiva delle Interlingue (CIA, Granger 1996), che preve-
de il confronto e l’analisi delle varietà d’uso della lingua 
nativa vs non nativa, ma ha anche ricadute sulla for-
mulazione di test linguistici, laddove gli errori trovati 
in un corpus di studenti vengono usati come distrattori 
nello sviluppo di domande (Marello 2009). Inoltre, usi 
indiretti si trovano nelle pratiche lessicografiche che si 
rivolgono agli studenti (Grange, Paquot 2015; Paquot 
2012; Spina 2010) e anche per informare la progetta-
zione di libri di testo (McCarten, 2010).

Learner corpora per la ricerca dunque, ma anche 
corpora per formare e corpora per insegnare (Corino 
2014; Forti, Spina 2019), così come anticipato fin dagli 
anni Sessanta da Randolphe Quirk che auspicava il ri-
corso ad essi per supplire all’inadeguatezza di materiali 
didattici basati su una lingua artificale e artificiosa e che 
non tenevano conto dell’effettivo livello degli studenti. 
Le ricadute pratiche e dirette della ricerca sui corpora 
di apprendenti, inoltre, sono evidenti nella stretta re-
lazione con le buone pratiche di linguistica educativa 
promosse dalle tecniche di data-driven learning (DDL), 
ancora poco impiegato nella didattica dell’italiano LS 
(si veda ad esempio Forti 2019), ma in costante cresci-
ta e affermazione in contesto anglofono.

3. I corpora per formarsi

L’uso dei corpora nella formazione degli insegnanti 
è una pratica che spesso viene citata come buona pras-
si nella letteratura glottodidattica di riferimento, ma 
che di fatto non si traduce nella sistematica introduzio-
ne di questa attività nei sillabi dei corsi. Eppure il valore 
dei learner corpora in termini di linguistica educativa 

rivolta ai docenti è ovvio: essi offrono la possibilità di 
venire in contatto con le interlingue dei propri studenti 
prima ancora di averli incontrati e di costruire a priori 
dei profili linguistici specifici basati su dati reali e quan-
tificabili (in base ad esempio alla L1 di provenienza, al 
livello di competenza, al grado di scolarizzazione, etc.) 
che possono poi guidare l’insegnante nella costruzio-
ne del proprio intervento didattico. Utilizzare i risulta-
ti della ricerca corpus-based permette di decidere su 
cosa concentrarsi e su come mettere in sequenza e 
modulare i materiali all’interno della progettazione dei 
contenuti. Se un insegnante è informato sull’evidenza 
empirica legata a uno specifico tipo di errore, sarà in 
grado di decidere con cognizione di causa come trat-
tarlo nei casi in cui lo incontrerà: se dai risultati emerge 
che un particolare errore non è molto comune, l’inse-
gnante potrà decidere di valutarlo come qualcosa di 
temporaneo; al contrario, se un risultato dice che un 
errore è abbastanza comune, soprattutto con il passare 
del tempo, in questo caso l’insegnante potrà decidere 
di dedicare un’attenzione speciale alla deviazione dal-
la norma, al fine di contrastare il modello di apprendi-
mento legato a una determinata forma. 

ϯ.ϭ.ഩ&ormarsi su s�LI�O
VALICO (Varietà di Lingua Italiana Corpus Online) è 

ad oggi il più grande corpus di Italiano LS liberamente 
consultabile online e si compone di 2502 testi nella sua 
versione bilanciata per L1 di provenienza44 (sono 4778 
invece i testi raccolti nella sua forma estesa GranVALI-
CO). È una risorsa etichettata per parti del discorso che 
offre la possibilità di fare ricerche testuali e linguistiche 
precise, lavorando anche su sottocorpora creati di vol-
ta in volta in base alle esigenze dell’utente e a partire 
dalle variabili sociolinguistiche presenti nei metadati 
(tra le più rilevanti troviamo l’età degli apprendenti, il 
loro livello di competenza, le altre LS conosciute, ma 
anche il gruppo classe in cui si è inseriti o l’eventuale 
tempo di permanenza in Italia, cfr. fig.1)

4 La carta di identità del corpus recita per la precisione 
382.098 token, 20497 type, 6934 lemmi. Per una descri-
zione esaustiva del corpus si veda Corino, Marello (2017).

Įg. ϭ. Finestra di interrogazione di VALICO: le variabili sociolinguistiche.
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Verificheremmo allora, come diffusamente argo-
mentato in Corino (2012), che gli apprendenti ger-
manofoni presentano significative difficoltà legate 
alla differenziazione aspettuale tra passato prossimo 
e imperfetto, al legame tra aspetto e Aktionsart5, e ai 
condizionamenti legati alla semantica avverbiale, ma 
contemporaneamente divergono dal solco predittivo 
tracciato dalla linguistica acquisizionale con dati che 
evidenziano usi dell’imperfetto imprevisti nella scale 
di acquisizione, ossia valori modali che non dipendono 
esclusivamente da parametri temporali o aspettuali, 
come l’imperfetto onirico e l’imperfetto narrativo. 

Certamente per l’insegnante che conosca il tede-
sco, tali considerazioni appaiono piuttosto prevedibili, 
data la distanza del sistema verbale della L1 da quello 
della lingua di arrivo, ma non tutti i docenti conosco-
no il tedesco, così come non tutti conoscono l’arabo, il 
romeno, il cinese, o – perché no – i pur familiari fran-
cese e spagnolo. Con questa consapevolezza, da alcuni 
anni ormai, l’interrogazione dei sottocorpora di VALI-
CO è stata inserita e si è consolidata come prassi nei 
corsi magistrali di Didattica dell’italiano come lingua 
straniera e nel master MITAL2 dell’Università di Torino: 
agli studenti viene chiesto di usare un approccio scien-
tifico all’analisi del learner corpus, formulando ipotesi 
di ricerca relative alle caratteristiche delle varietà di 

5 Le ricerche hanno sottolineato la tendenza degli appren-
denti a produrre la marca morfologica più affine al valore 
azionale del predicato, ovvero la marca di aspetto perfet-
tivo per i predicati telici e la marca di aspetto imperfettivo 
per i predicati atelici (Bernini 1990; Andersen, Shirai 1994; 
Bardovi Harlig 2000).

apprendimento rappresentate dal gruppo linguistico 
selezionato – possibilmente scegliendone uno la cui L1 
è relativamente sconosciuta agli studenti stessi – se-
condo la seguente consegna6:

1.  Selezionate un sottocorpus di VALICO (www.
valico.org)

2.  Indicate quali sono stati i criteri di selezione e 
quali sono i vostri obiettivi/domande di ricerca

3.  Analizzate i testi: quali sono gli errori più fre-
quenti? A che cosa sono dovuti? Qual è il livello 
degli studenti e quali sono gli elementi che lo ri-
velano?

I risultati sono molto positivi, sia in termini di evi-
denti ricadute pedagogiche dell’attività, sia per quan-
to riguarda il feedback degli studenti stessi sulla sua 
utilità. Dal punto di vista educativo, gli studenti im-
parano a riflettere sulle interlingue degli studenti in 
modo attivo, scompongono i testi in segmenti minimi 
e, come scienziati con il microscopio, ne ingrandiscono 
le parti più minuscole e nascoste, portando in super-
ficie elementi che visti da lontano non emergerebbe-
ro. Si tratta, per dirla in termini didattici, di un’attività 
HOTS (Higher Order Thinking Skill) che obbliga chi la 
svolge a classificare, mettere in relazione, trovare le 
cause e dedurne le conseguenze pensando a possibili 
soluzioni. Comprendere un errore e attribuirlo ad una 
categoria, capire se e come correggerlo in relazione al 
livello dello studente e come spiegare il perché lo si 

6 A questi punti se ne aggiunge poi un altro relativo alla produ-
zione di esercizi, di cui tratteremo nel prossimo paragrafo.

Possiamo quindi richiedere tutti i testi prodotti da 
apprendenti germanofoni di età compresa tra i 19 e i 
25 anni ed elicitati da un particolare stimolo iconico, 
suddividerli per annualità di studio della lingua italia-
na e analizzarli tenendo conto delle informazioni sul 
profilo linguistico degli informanti per avanzare ipotesi 

su possibili interferenze da altre LS. Se volessimo, ad 
esempio, studiare come all’interno del nostro sotto-
corpus si sviluppa l’uso dei tempi passati, potremmo 
fare una query per PoS (parts of speech) ed estrarre 
tutte le occorrenze di passato prossimo, imperfetto o 
passato remoto (come in fig. 2).

Įg. 2. Finestra di interrogazione di VALICO: l’interrogazione linguistica. 
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ritiene una deviazione dalla norma, non è sempre così 
scontato: in primo luogo perché una singola occorren-
za può racchiudere in sé più di un errore, come in [1] 
in cui “Qualchi minuti” può essere corretto con “alcuni 
minuti” (pl.) o “qualche minuto” (sing.) e la preposizio-
ne “fra” è usata in luogo dell’avverbio “dopo”, o in [2] 
in cui si ravvisa un’errata scelta lessicale che in realtà 
“copre” un errore aspettuale (vederla = guardarla = 
stare(la) a guardare).

[1] Qualchi minuti fra il ragazzo si e reso conto che 
il brutto sognava.
[2] Matteo non poteva vederla senza fare niente,
In secondo luogo perché alcuni elementi dell’ita-

liano sono poco prevedibili ed è difficile dar conto di 
possibili regole laddove non c’è regolarità strutturale 
(si pensi, ad esempio alla morfologia derivativa: per-
ché “spazzino” e non “spazzatore”?); e non in ultimo 
perché alcuni elementi della lingua italiana oggetti-
vamente complessi e difficili da gestire anche per il 
docente (consideriamo ad esempio la polifunzionalità 
della particella si: riflessiva, impersonale, reciproca, 
benefattiva, etc.).

Nell’analisi del sottocorpus francofono di prima an-
nualità, una studentessa di master7 si è proposta, ad 
esempio, di osservare alcuni elementi della varietà di 
apprendimento rappresentata, tra i quali la concordan-
za interna al sintagma nominale, l’utilizzo di preposizio-
ni nelle costruzioni polirematiche e nelle collocazioni, la 
consecutio temporum dei passati, ricavando indicazioni 
preziose per un eventuale intervento didattico mirato a 
potenziare alcune aree che emergono come più proble-
matiche. Fra gli errori presenti si evidenziano a livello 
ortografico nella trascrizione delle consonanti gemi-
nate (indosava, belisima, imaginare), meno frequen-
te il fenomeno inverso (raggazza); a livello lessicale 
l’interferenza della L1 (ho turnato la testa, fatiguante, 
giusto per “appena/juste”). Per quanto riguarda l’accor-
do all’interno del sintagma nominale si notano errori 
nell’accordo articolo-nome, soprattutto in presenza 
di declinazione irregolare (la mia capo), la cui portata 
investe anche l’aggettivo possessivo (il suo vacanze, il 
suo direttora, nela mio capo), e nell’accordo soggetto 
pronominale-participio passato ([lei] se è innervosato). 
I francofoni poi tendono ad omettere l’articolo davanti 
agli aggettivi possessivi, ma anche a sovraestenderne 
l’uso anche in contesti in cui l’italiano non lo richiede 
(un uomo in su ufficio sogna di su vacance), inoltre ten-
dono all’ipercorrettismo in relazione all’espressione del 
pronome personale e all’esplicitazione del soggetto, 
tratto peraltro comune a molti parlanti di lingue non 
pro-drop (Georgio sogna di essere in barca con una bel-

7 Si tratta della relazione finale del modulo di Editoria di set-
tore presentata dalla dott.ssa Giulia Guzzo.

la donna che se chiama Alyssa. Georgio è contento di 
essere con Alyssa. Lui guida la barca con un bel tempo. 
Ma al improvisamente Alyssa è nervosa e Georgio non 
capisce perchè Alyssa è nervosa). 

Curiosa è la presenza in alcuni testi di elementi pro-
pri dello spagnolo: gli apprendenti francesi che utiliz-
zano espressioni di questo tipo possiedono una cono-
scenza dello spagnolo, oltre che dell’italiano, come L2; 
nel momento in cui sono in difficoltà nella produzione 
probabilmente sentono come più vicino all’italiano l’u-
tilizzo di termini e costruzioni morfologiche provenien-
ti dallo spagnolo:

L’altro giorno al lavaro , Antonio ha sognato il suo 
vacanze . # Si ha è immaginato con il suo direttora 
en una barca al mare . # è x muy più bella que or-
dinare con il capello longui , belli , blondi . # La ra-
gazza se ha è innervosato , Antonio no comprende 
. il uomo no ha comprendito perché se si nervosa 
innervosisce . Il um uomo rendersi si rende conto 
che è la realidad perchè sua amica la fache si in-
nervosisce 
Così come potrebbe essere imputata alla cono-

scenza dello spagnolo (più che del francese) anche la 
presenza della prima persona singolare dell’imperfetto 
in -a: (io) mi annoiava così tanto; (io) portava soltanto 
una piccola camicia a fiori; (io) andava troppo veloce.

Simili relazioni su gruppi specifici da apprendenti 
sono state negli anni presentate da numerosissimi stu-
denti e futuri insegnanti di italiano LS/L2, che hanno 
potuto così scoprire in prima persona che gli ispanofoni 
alle prime annualità utilizzano il verbo “stare” al posto 
di “essere” e viceversa (Io sono pensando), trasferisco-
no impropriamente alcune costruzioni spagnole VERBO 
+ PREP (pensando en le mie vacanzione; sogna con il 
mare), hanno difficoltà nella scelta dell’ausiliare (la mo-
glie ha diventato molto furiosa); oppure che i russofoni, 
che difettano della categoria “articolo”, trovano grandi 
difficoltà nell’uso di determinanti; o ancora che tra gli 
errori più frequenti dei sinfoni, a dispetto di un lessico 
relativamente avanzato, si riscontrano frequenti errori 
nella formazione degli avverbi (es: di repente), con un 
uso sovraesteso di avverbi in -mente (contentamente, 
repentinamente, comodamente, affezionatamente, at-
tentamente, etc.), errori morfosintattici che riguardano 
la concordanza persona-tempo verbale (anche con il 
presente indicativo) e l’accordo genere e numero, l’uso 
dei verbi riflessivi e, come per molti altri gruppi lingui-
stici, la scelta dell’ausiliare essere/avere. 

Talvolta l’interrogazione del corpus è stimolo per 
l’insegnante per approfondire degli aspetti delle L1 dei 
suoi apprendenti che poi potranno tornargli utili nel-
la gestione di una didattica tarata sui bisogni specifici, 
come riporta una studentessa del MITAL2: 
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Incuriosita dalla presenza di questo errore, sono 
andata a ricercare le possibili cause nella lettera-
tura presente, scoprendo che la parola cinese è in-
variabile e che questa lingua non contiene quindi 
le caratteristiche del genere e del numero. […]
Andando a ricercare le possibili cause di questi er-
rori, ho potuto apprendere che nella lingua cinese 
il verbo non è una categoria grammaticale statica, 
ma a seconda del contesto assume il significato di 
verbo, aggettivo e nome; inoltre è una forma in-
variabile […].
Ecco allora che l’analisi corpus-based, inizialmen-

te elicitata e guidata dal formatore, diventa pretesto e 
spunto per ampliare ed arricchire le proprie conoscen-
ze; si tratta di un risultato che risponde pienamente alla 
nozione di affordance (cfr. Hafner, Candlin 2007; Boul-
ton 2012), ovvero la capacità di un oggetto – linguistico 
nel nostro caso – di suggerire all’utente come interagire 
con esso: il corpus diventa strumento di autoformazio-
ne che sviluppa l’autonomia dello studente e promuove 
processi di formazione di nuove competenze.

4. I corpora per formare

Una volta avvicinati gli insegnanti all’uso dei lear-
ner corpora come strumenti di conoscenza e autofor-
mazione sulle varietà di apprendimento, è necessario 
mostrare loro anche come usarli attivamente della 
didattica. Due sono le possibili strade: il corpus come 
fonte di esercizi basati proprio sugli errori degli ap-
prendenti stessi, oppure il corpus come strumento di 
educazione linguistica attiva da far scoprire e manipo-
lare dagli studenti stessi.

Tra le esperienze di creazione di esercizi corpus-
based possiamo certamente citare la ricerca-azione 
intorno a VALICO, come ad esempio la creazione di 
test a scelta multipla basati su distrattori estratti dal 
corpus (Marello 2009; Marello, Corino 2011, <http://
www.valico.org/esercizi.html>) o l’uso di VINCA, cor-
pus appaiato a VALICO, per esercizi di riordino di testo 
e vignette (Marello 2012).

L’insegnate che debba produrre esercizi mirati ad 
un gruppo linguistico particolare, potrà, come sug-
gerito fin da Corino e Marello (2009), selezionare nel 
corpus gli enunciati che contengono gli errori più fre-
quenti e, a partire da quelli, creare esercizi gramma-
ticali e lessicali a scelta multipla con “distrattori effi-
cacemente distraenti” perché non creati a tavolino, 
ma estratti dalle produzioni reali degli apprendenti e 
quindi maggiormente rappresentativi di una certa va-
rietà di apprendimento. Tra le indicazioni ritroviamo 
sicuramente il fatto di enucleare il tipo di errore su cui 
si vuole focalizzare l’attenzione all’interno di un enun-
ciato prodotto da apprendenti l’italiano L2 che, mol-

to probabilmente, ne contiene altri: bisogna lasciarne 
uno solo di tipo sintattico, al massimo insieme ad uno 
di tipo lessicale oppure ad uno di accordo morfologico. 
Utilizzare enunciati che sono contemporaneamente 
errati sul piano ortografico, lessicale o sintattico con-
fonde ancora di più l’apprendente, che può perdere di 
vista l’errore più importante “bersaglio” del test. Come 
suggerivano Corino e Marello (2009: 282): «non è una 
procedura banale costruire scelte multiple plausibili; è 
un percorso a ritroso nell’applicazione delle regole». 

A partire dall’occorrenza
Quando c’è il tempo, bisogna a cercare di approfon-

dire gli argomenti che ci interessano 
l’esercizio da proporre potrebbe presentarsi come 

segue (Livello A2 o B1):
A.  Quando c’è tempo, bisogna cercare di approfondire 

gli argomenti che ci interessano. 
B.  Quando c’è tempo, bisogna cercare ad approfondi-

re gli argomenti che ci interessano. 
C.  Quando c’è tempo, bisogna cercare per approfondi-

re gli argomenti che ci interessano. 
D.  Quando c’è tempo, bisogna cercare da approfondi-

re gli argomenti che ci interessano. 
Si può poi pensare di attribuire pesi diversi ai vari 

distrattori in relazione al livello degli studenti: un er-
rore di accordo soggetto-verbo, non riconosciuto da 
studenti di livello intermedio, è sicuramente più preoc-
cupante della scelta di un tempo sbagliato. Allo stesso 
modo, la scelta dell’ausiliare errato in verbi importanti 
utilizzati fin dalle prime lezione del livello A1 va sanzio-
nato in modo più pesante rispetto a una forma riflessi-
va incompleta. L’esercizio proposto sopra, ad esempio, 
potrebbe essere corredato dei seguenti valori: 
A.  4 punti. Risposta esatta cercare regge di + infinito. 
B.  0 punti. Al livello B1 si deve sapere che cercare reg-

ge di + infinito. 
C.  0 punti. Al livello B1 si deve sapere che cercare reg-

ge di + infinito. Interferenza di to look for, grave se 
si considera che cercare in questo contesto è to try. 

D.  0 punti. Al livello B1 si deve sapere che cercare reg-
ge di + infinito. 

ϰ.ϭ.ഩIl data-driven learning (DDL)

Una volta formato se stesso, usato quanto appreso 
per creare esercizi mirati da somministrare ai propri 
studenti, l’insegnante può compiere un terzo passo 
nella scalata all’uso dei corpora e passare alla fase di 
introduzione in classe e al coinvolgimento attivo dello 
studente nel processo di esplorazione della lingua at-
traverso strumenti e metodi della linguistica applicata 
e computazionale: il DDL.
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Il ruolo della didattica data-driven è quello di por-
tare induttivamente l’utente che esplora i dati a trarre 
delle indicazioni su strutture, usi, funzioni, contesti in un 
processo di indagine e problem solving linguistico (dalla 
definizione della query, alla selezione dei risultati, alla 
loro classificazione e decodifica) che stimola la compe-
tenza linguistica – ma soprattutto quella metalinguistica 
- attraverso il focus on form contestualizzato. Flower-
dew (2015) descrive il DDL come una metodologia che 
si pone alla confluenza di approcci diversi: la teoria del 
noticing, l’apprendimento di stampo costruttivista, le te-
orie di interazione socioculturale di Vigotsky, con un’at-
tenzione particolare verso gli stili di apprendimento e i 
processi cognitivi che lo sottendono. 

Attraverso l’approccio DDL si concretizza quel ruo-
lo, spesso teorizzato ma di fatto poco realizzato, di 
insegnante come mediatore e facilitatore, che usa il 
corpus per esemplificare e sostenere con dati concreti 
la definizione di pattern, costruzioni, significati e usi, 
mettendo in atto l’auspicata transizione da un insegna-
mento basato su regole a un approccio basato su prove 
e fatti di lingua.

Gli apprendenti possono, ad esempio, imparare ad 
usare corpora di nativi per verificare le proprie ipotesi 
o scoprire nuovi elementi che arricchiscono il proprio 
bagaglio linguistico.

VINCA (Varietà di Italiano di Nativi Corpus Appa-
iato, cfr. Corino, Marello 2012), il corpus appaiato a 
VALICO elicitato a partire dagli stessi stimoli iconici (e 
basato sulla stessa architettura computazionale), po-
trà essere usato per verificare l’aggettivazione relativa 
ad alcuni elementi della traduzione intersemiotica, per 
osservare quali tempi e modi i nativi usano per narra-
re un determinato evento o per segnalare un cambia-
mento nel punto di vista, quali sono le collocazioni con 
un certo nome o un verbo, etc. Si veda ad esempio la 
ricerca in fig. 3, in cui si chiede quale verbo preceda 
il lemma “terra”, che restituisce collocazioni V-N e co-
struzioni quali “cadere per terra”, “stendere a terra” o 
“finire per terra”8.

8 Il riferimento è la vignetta Amore, <http://www.valico.org/
vignette/amore.pdf>

fig. 3. Finestra di interrogazione linguistica di VINCA: VERBO + Terra.
Moltissimi sono ormai i corpora di italiano di nati-

vi che possono utilmente essere utilizzati per attività 
DDL, soprattutto per studenti avanzati. Per apprenden-
ti intermedi, piuttosto, ci sono strumenti espressamen-
te creati per la didattica della lingua come itSkELL9, che 
consentono agli studenti di digitare una parola o una 
stringa di parole e di esplorarla in termini di concor-
danze o di relazioni (work sketch) che mostrano i type 
e i cotesti che più frequentemente co-occorrono con 
la parola cercata. Si veda banalmente il word sketch 
del lessema “patata” (cfr. fig. 4), in cui sono mostrati 

9 <https://skell.sketchengine.eu/#home?lang=it>

tutti i verbi che possono co-occorrere con il nome: la 
schermata restituisce immediatamente e in una sola 
esaustiva “carta di identità della parola” tutte le pos-
sibili azioni che possiamo fare quando cuciniamo una 
patata, così come gli aggettivi ad essa riferiti, le prepo-
sizioni che seguono il sostantivo, etc. 

Questo corrisponde al tipo più semplice di attività 
DDL: guida l’apprendente a osservare se e come una 
certa forma è effettivamente usata dai nativi oppure no; 
altri tipi di attività possono comportare una serie di pas-
si diversi che costituiscono un processo di scoperta gui-
data e più complessa, a seconda del livello dei discenti.
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5. Conclusioni

Abbiamo visto come i corpora di apprendenti pos-
sono essere usati per formarsi e per formare e abbiamo 
accennato a come questi strumenti possono utilmente 
essere consegnati agli stessi studenti per sviluppare 
competenze linguistiche e metalinguistiche attraverso 
percorsi di ricerca scientifica.

Siamo ben consapevoli che né la formazione né 
le pratiche didattiche che riguardano le lingue – e nel 
nostro caso l’italiano LS/L2 – possono essere basate 
unicamente su questi strumenti e l’approccio data-dri-
ven. Oltre alle ovvie ragioni metodologiche e glotto-
didattiche bisogna tenere conto dei vincoli logistici e 
della necessità di attrezzature, così come del tempo e 
dell’impegno intenso che le proposte qui avanzate ri-
chiedono. La letteratura di riferimento è ormai ampia 
e ricca di spunti e possiamo però affermare con una 
certa sicurezza, in base all’esperienza diretta in proget-
ti di ricerca-azione e nella pluriennale formazione de-
gli insegnanti, che l’introduzione dei corpora in questo 
sistema a tre poli fatto di scoperta (l’analisi del corpus 
di apprendenti da parte degli insegnanti) – applicazio-
ne della scoperta (la creazione di esercizi) – guida alla 
scoperta (il DDL) costituisce un elemento importante 
di costruzione e consolidamento di competenze che 
difficilmente si ottenere in altro modo. L’auspicio è 
quindi quello che gli insegnanti comincino ad esplorare 
e a sperimentare in un campo che è di fatto uno degli 
anelli di congiunzione tra ricerca e didattica.
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I TA L I A N O 
A STRANIERI

Nuovo Senza frontiere 3 si rivolge ad apprendenti 
immigrati e immigrate che vogliono raggiungere il 
livello B1 del Quadro Comune Europeo e sostenere 
il Test di lingua italiana B1 per cittadinanza.

4 Libro e Quaderno in un unico volume

4 3 moduli di 4 Unità didattiche ciascuno, a loro 
volta suddivise in Lezione A e Lezione B

4 Sviluppo dei domini: personale, professionale, 
educativo e pubblico

4 QR code per accedere alle tracce audio

4	 autovalutazione	e	test	di	verifica	finale

4 video e attività create ad hoc

4 Sviluppo della competenza sociolinguistica

4 e-book sulla piattaforma i-d-e-e.it

4 Guida per l'insegnante


