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PROSPETTIVE TEORICO-PRATICHE 
SULLA DIDATTICA DELLA SCRITTURA 

APPLICATE AL PORTOGHESE COME 
LINGUA STRANIERA (PLS)

Matteo Berni

Abstract
This paper analyses the objectives and possible outcomes of a small 
number of activities to be implemented in lessons of Portuguese as a 
Foreign Language specifically to teach writing skills. At the early stages 
of language learning, freewriting expands the vocabulary, improves or-
thography, and reinforces grammatical competence. However, most PFL 
manuals do not propose specific activities for learning to write, favour-
ing instead the development of interpretative and expressive abilities. In 
fact, within a corpus of PFL textbooks selected for the purpose of this re-
search, Aprender Português features dialogue writing activities, and Por-
tuguês do Brasil contains freewriting exercises; Português XXI provides 
detailed phonetic and orthographic analyses of single words, whereas 
Gramática Ativa only proposes fill-in-the-gaps and verb and sentence 
transformation exercises. Therefore, I will attempt to retrieve from a cor-
pus of PFL manuals an input that is at the same time rich and diverse, 
but also understandable, as well as challenging, and to verify the appli-
cation and enhancement of said input on B1-level learners, with the aim 
of enabling them – especially if native speakers of Italian – to write a 
PFL text which is not only grammatically correct but also coherent and 
cohesive. Moreover, I intend to compare the results of my analysis with 
the application of the protocols of planning, translating, and reviewing 
in PFL and of process writing, which was conceived with the purpose of 
enhancing the students’ knowledge of the common textual structures and 
discursive genres in a language’s rhetorical tradition.

1. Introduzione
L’insegnamento delle lingue è una professione in continua evoluzione 
di fronte a sfide sempre nuove: infatti, in un mondo del lavoro basato 
soprattutto sul settore terziario la cultura umanistica deve operare in 
sincretismo con competenze tecnico-scientifiche.
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Per questo, nell’attuale economia dei servizi la scrittura ha un ruolo 
di primo piano per la comunicazione efficace, dato che oggi è richiesta 
una proprietà della prosa scritta in lingua straniera (LS) pari a quella 
nella propria lingua madre per garantire una comprensione reciproca 
tra parlanti alloglotti.

L’insegnamento di una lingua non può esimersi dallo stimolare l’in-
teresse degli allievi sia per la storia e la cultura della comunità dei par-
lanti, sia per l’apprendimento del lessico e della grammatica.

Su questa linea, l’intento del metodo diretto, basato sull’approccio uma-
nistico-affettivo alla glottodidattica e che ha per obiettivi il rinforzo posi-
tivo dell’allievo e l’abbassamento del filtro affettivo, è mettere il discente 
a contatto con il materiale linguistico in modo non graduato allo scopo di 
replicare il contatto immediato con la lingua straniera che si percepisce 
quando si visita un paese straniero e si comunica con parlanti nativi.

2. La didattica umanistico-affettiva e le sue applicazioni nella 
classe di lingue
Il metodo glottodidattico umanistico-affettivo, basato sulla corrente 
della psicologia umanistica (Rogers 1970), propone l’insegnamento 
delle lingue straniere tramite il rinforzo positivo, l’abbassamento del 
filtro affettivo (Krashen 1985, in Liu 2015: 144) e lo scaffolding (Wood/
Bruner/Ross 1976: 90).

La teoria cognitiva dello scaffolding è una rielaborazione del costrut-
tivismo (Vygotskij 1990): prevede la selezione da parte di un adulto 
più esperto delle componenti essenziali di un compito adeguate alle 
competenze in possesso del discente e la successiva attivazione dello 
svolgimento del compito dietro l’assistenza di un adulto più esperto, 
fino alla conclusione.

I tre psicologi Wood, Bruner e Ross (1976: 90) affermano che questo 
metodo potenzia le capacità del discente molto più di uno svolgimento 
autonomo del compito. Lo scaffolding cognitivo è un efficace supporto 
all’output in lingua da parte dell’allievo.

A questo proposito, Palermo, Diadori e Troncarelli (2015: 13-14) 
sostengono che, affinché un input in lingua diventi una competenza ac-
quisita (intake), deve essere diversificato e accompagnato da un output 
regolare, cioè da produzioni individuali nella lingua target che con-
sentano il progresso dell’interlingua verso il traguardo ideale di una 
competenza nativa.

L’ output è, dunque, un indice evidente per l’insegnante dello stadio 
di interlingua raggiunto dall’allievo, dal quale partire per programmare 
ulteriori attività formative o interventi di ripasso e potenziamento.
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Il costruttivismo correla, invece, lo sviluppo del linguaggio con 
l’evoluzione della complessità del sistema psicologico e concettua-
le dell’essere umano dall’infanzia fino all’ adolescenza (Vygotskij 
1990: 148-150) e prevede l’espansione, dietro la guida di un adulto più 
esperto, delle capacità che rientrano nella zona di sviluppo prossimale 
dell’apprendente. La zona di sviluppo prossimale include l’insieme del-
le capacità in maturazione dell’apprendente, che grazie all’assistenza di 
un adulto più esperto padroneggerà in un livello di sviluppo successivo 
(ibid.: 272-273).

Inoltre, lo studioso sostiene che «[…] l’apprendimento della scrittura 
[…] fa sviluppare tutte le funzioni che non sono ancora maturate nel 
bambino», dimostrando così la centralità della didattica della scrittu-
ra nell’espansione delle capacità sia linguistiche e comunicative, sia 
psico-cognitive che si trovano all’interno della zona di sviluppo prossi-
male dell’individuo.

In aggiunta a quanto sin qui esemplificato, occorre sottolineare che 
l’insegnamento delle lingue tramite il metodo umanistico-affettivo ere-
dita dalla psicologia umanistica la «considerazione positiva incondizio-
nata nei confronti del cliente» (Rogers 1970: 51), finalizzata all’inco-
raggiamento delle capacità e delle potenzialità dell’altro, in modo tale 
da promuoverne l’integrazione nel contesto sociale di appartenenza.

La psicologia umanistica concepisce l’altro come «un individuo o un 
gruppo» (ibid.: 69): lo psicoterapeuta include, infatti, nella medesima 
categoria delle «relazioni di ‘aiuto’ […] il gran numero di relazioni tra 
individuo e gruppo», di cui fanno parte tanto la relazione tra terapeuta e 
paziente quanto «il rapporto fra insegnante e alunno» (ibid.).

Lo psicologo fondatore del metodo umanistico afferma che la consi-
derazione positiva incondizionata può essere ottenuta solo con un rap-
porto interpersonale «accettante-democratico» (ibid.).

L’applicazione pedagogica del metodo glottodidattico umanistico-
affettivo garantisce l’acquisizione di capacità di comunicazione effi-
cace in lingua straniera (LS) nell’arco di pochi mesi, seppur limitata 
soprattutto a varietà di lingua informali, adatte alla sola comunicazione 
in gruppi di pari.

Coseriu (1973: 145; 1980: 57, in Orioles 2022: 163) definisce una 
lingua come un diasistema formato da un insieme di varietà; dunque, un 
registro eccessivamente informale nel lessico e nella sintassi oggetto di 
insegnamento nel sillabo di un corso di lingua straniera non rende conto 
dell’uso concreto di una lingua. Poiché una lingua è anche veicolo di 
una cultura, è opportuno che l’apprendente adotti le convenzioni lin-
guistiche e discorsive adeguate al contesto, con particolare attenzione 
non solo al vocabolario e alla sintassi della lingua standard, cioè della 

Scrittura-Riscrittura.indb   429Scrittura-Riscrittura.indb   429 22/03/2024   12:15:2222/03/2024   12:15:22



MATTEO BERNI430

varietà del diasistema dotata di prestigio sociale, politico e culturale, 
ma anche a tratti soprasegmentali come la pronuncia e la prosodia. In 
questo modo, un insegnamento della lingua che renda conto dei suoi usi 
e variazioni nella comunità dei parlanti consente agli allievi di svilup-
pare la loro competenza comunicativa (Sousa 2004, in Allegro 2013: 9).

Su questa linea, i metodi glottodidattici affermatisi nei decenni suc-
cessivi si sono concentrati sulla frequenza di usi linguistici concreti 
nella comunità dei parlanti e sulle conseguenti variazioni dell’uso lin-
guistico nei diversi registri del diasistema e nei contesti comunicativi 
di riferimento.

3. La competenza testuale: metodi e prospettive di didattica della 
scrittura
È fondamentale adeguare le attività di didattica della scrittura in LS ai 
livelli del QCER.

Per studenti tra i livelli A1 e A2, che hanno una conoscenza elemen-
tare della lingua target, la scrittura libera è utile per il consolidamento 
dell’ortografia e della grammatica, ai fini di stimolare la riflessione me-
talinguistica in LS. Si tratta di attività di didattica della scrittura conce-
pite per la meccanica, cioè per migliorare, come dicevamo, l’ortografia, 
insieme alla conoscenza della punteggiatura e la capacità di suddividere 
un testo in paragrafi.

Elbow (1973, in Hayes 2006: 32) definisce la scrittura libera come 
l’espressione immediata delle prime idee che vengono in mente, senza 
che si corregga mai ciò che si è scritto. Il metodo della scrittura libera 
renderebbe la stessa più scorrevole poiché aiuta a trovare il proprio stile 
compositivo grazie all’eliminazione dei blocchi causati da un’autocor-
rezione inconscia, la quale si attiva durante la stesura del testo renden-
dolo piatto alla lettura, soprattutto se è scritto in LS.

Un testo prodotto con il metodo della scrittura libera avrà una qualità 
decisamente inferiore a scritti prodotti con l’attivazione di filtri psico-
logici di autocorrezione della forma e del contenuto, ma le porzioni del 
testo dalla morfosintassi più coesa e dal significato più coerente espri-
meranno nel modo più chiaro possibile le idee del soggetto scrivente.

Sebbene Hayes (2006: 33) sostenga che le motivazioni addotte da 
Elbow nella dimostrazione dell’efficacia della scrittura libera siano di 
natura aneddotica, è certo che questo metodo di insegnamento della 
scrittura porti lo studente ad apprendere le proprietà grammaticali della 
LS e a espandere il proprio vocabolario. Lo studente riesce, così, a for-
mulare frasi ben formate tramite l’uso ripetuto delle strutture gramma-
ticali apprese durante la lezione di lingua. Come già sottolineato (cfr. § 
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2), Palermo, Diadori e Troncarelli (2015: 13-14) sostengono che, affin-
ché un input in lingua diventi una competenza acquisita (intake), deve 
essere accompagnato da un output regolare. È in funzione dell’output 
dello studente, in quanto indice dello stadio di interlingua raggiunto, 
che l’insegnante potrà programmare ulteriori attività formative o inter-
venti di ripasso e potenziamento.

A partire dal livello B2 del QCER è auspicabile tenere conto del 
contesto comunicativo e sociale di produzione e di ricezione di un testo.

Queste attività allenano la letterarietà dello studente, che integra la 
competenza grammaticale in suo possesso con capacità aggiuntive, ne-
cessarie allo sviluppo di una testualità efficace (Canale/Swain 1980):

1. la competenza discorsiva, cioè la conoscenza delle convenzioni 
retoriche di un determinato genere testuale;

2. la competenza sociolinguistica, cioè la capacità di adeguare il 
proprio linguaggio a differenti contesti comunicativi e di capire 
le intenzioni del lettore nel momento della scrittura di un testo;

3. la competenza strategica, cioè la scelta delle strategie comunica-
tive più adeguate alla comunicazione delle proprie intenzioni.

Lo studente può essere guidato nella stesura di testi tramite la redazione 
di bozze dal significato sempre più coerente e dalla morfosintassi sem-
pre più coesa tramite un insegnamento di costruzioni grammaticali e di 
strutture testuali dalla complessità incrementale impartito tramite tecniche 
pedagogiche di scaffolding cognitivo (Wood/Bruner/Ross 1976; cfr. § 2).

Il costruttivismo (Vygotskij 1990) raccomanda, invece, l’insegna-
mento di competenze interne alla zona di sviluppo prossimale dell’al-
lievo, vale a dire di capacità in maturazione in un dato livello di svilup-
po, in modo tale che questi ne abbia la piena padronanza nel livello di 
sviluppo immediatamente successivo.

Coerentemente con l’espansione della zona di sviluppo prossimale, lo 
scaffolding consente l’apprendimento dei generi testuali e delle relative 
convenzioni retoriche a partire dagli usi linguistici e dai generi testuali 
convenzionali nelle comunità di provenienza di ciascuno studente.

Infatti, la letterarietà, che consiste nell’uso consapevole della lingua 
scritta in contesti extrascolastici (Rodrigues/Souza 2017: 2), è ottenibi-
le tramite un insegnamento dei generi testuali più frequenti in determi-
nate professioni.

Le due pedagogiste brasiliane sostengono che l’educazione alla let-
terarietà è un’iniziativa dalla forte rilevanza politica perché promuove 
l’emancipazione economica e sociale dello studente. Hyland (2019: 88) 
raccomanda che i testi proposti agli studenti siano realistici, cioè rap-
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presentativi dei generi che dovranno trattare in contesti professionali e 
degli usi linguistici della comunità dei parlanti, per superare la conce-
zione del testo ben formato come il risultato di una semplice applicazio-
ne e combinazione di regole grammaticali.

La selezione dei testi a seconda della codifica del significato, del 
contenuto, dell’obiettivo comunicativo, del pubblico di riferimento e 
della struttura logico-argomentativa sostiene lo sviluppo della compe-
tenza testuale e di strategie di scrittura efficace da parte degli studenti, 
maturate correlando le strutture testuali con gli obiettivi comunicativi 
perseguiti tramite la scrittura. Parracho (2011: 98) dimostra l’efficacia 
educativa dell’esposizione degli studenti a testi modello che fanno par-
te della tradizione letteraria della lingua oggetto di studio affinché gli 
studenti ne elaborino gli elementi della forma e del contenuto che con-
sentano loro di migliorare la propria scrittura.

L’obiettivo formativo dello studio di testi modello è l’acquisizione da 
parte dello studente delle competenze necessarie a seguire ogni passo della 
redazione di un testo sintatticamente corretto e che soddisfino in modo ef-
ficace l’obiettivo comunicativo del soggetto scrivente (Hyland 2019: 75):

1. scrittura di bozze;
2. revisione;
3. condivisione del testo all’interno di seminari di scrittura;
4. miglioramento;
5. correzione;
6. pubblicazione.

4. Insegnamento graduato della scrittura mediante le teorie dei 
protocolli e dei processi
Gli psicologi cognitivi Hayes e Flower (1980: 4) descrivono un pro-
tocollo come «a description of the activities, ordered in time, which a 
subject engages in while performing a task». La descrizione non si con-
centra solo «in the answers they give us, but, also and more important, 
in the sequence of things they do to get those answers» (ibid.).

Gli studiosi citati applicano la teoria dei protocolli all’attività della 
scrittura perché «[it] identifies not only subprocesses of the composing 
process, but also the organization of these subprocesses; minor varia-
tions in its simple control structure allow it to describe individual dif-
ferences in composing styles» (ibid.).

L’integrazione delle tracce incomplete fornite da un protocollo dei pro-
cessi psichici soggiacenti allo svolgimento di un compito con conoscenze 
relative sia alle caratteristiche del compito svolto sia alle facoltà cognitive 
generali dell’essere umano consente la modellizzazione dei processi stessi.
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Il modello individua sia i sottoprocessi del protocollo sia la loro 
struttura. Il processo della scrittura, dunque, è costituito dai seguenti 
protocolli e sottoprotocolli:

1. pianificazione: estrazione di informazioni dal contesto e dalla 
memoria a lungo termine per formulare un piano di scrittura, che 
può essere già presente da tempo nella memoria a lungo termine, 
oppure essere elaborato sul momento e sviluppato successiva-
mente durante la scrittura. Il contesto include:

2. la memoria a lungo termine del soggetto scrivente, che può com-
prendere informazioni su disparati argomenti e tipi di pubblico, e 
piani di scrittura generali;

3. la descrizione dell’argomento e del pubblico di riferimento del 
testo, ossia il compito di scrittura; 

4. il testo già prodotto (Lystiani 2018, in Martínez/López-Díaz/
Pérez 2020: 52; Hayes/Flower 1980: 12).

Il protocollo della pianificazione si articola nei seguenti protocolli 
subordinati:

1. Generazione: estrazione dalla memoria a lungo termine di infor-
mazioni rilevanti per il processo della scrittura. L’estrazione di 
un elemento produce una nota, cioè una parola oppure una frase, 
parziale o completa;

2. Organizzazione: selezione degli elementi più utili raccolti durante 
la generazione del testo e conseguente sistemazione in un piano di 
scrittura strutturato temporalmente oppure gerarchicamente;

3. Individuazione degli obiettivi e identificazione dei criteri di scrit-
tura;

4. Traduzione: trasformazione di strutture mnemoniche concepite 
sotto forma di proposizioni logiche in frasi grammaticalmente 
corrette e conseguente produzione con la guida del piano di scrit-
tura, di un testo che soddisfi gli obiettivi comunicativi. Il proto-
collo della traduzione, infatti, produce frasi complete per mezzo 
di sequenze di domande la cui funzione è guidare la ricerca per la 
parte successiva di una frase;

5. Revisione: miglioramento del testo, articolato nei protocolli di:
I. lettura;
II. correzione di errori di ortografia, scrittura e logica e di impre-

cisioni semantiche, seguita da una valutazione della coerenza 
del materiale al messaggio veicolato dal testo:
a. determinazione del tipo di testo a cui è applicato il processo;
b. identificazione di errori grammaticali, lessicali o pragmatici.

Scrittura-Riscrittura.indb   433Scrittura-Riscrittura.indb   433 22/03/2024   12:15:2222/03/2024   12:15:22



MATTEO BERNI434

Poiché le tre fasi di questo modello sono ricorsive e reciprocamente 
intersecantesi, i processi di pianificazione, traduzione e revisione pos-
sono avere luogo durante la revisione. Così, l’identificazione di un er-
rore dà avvio alla fase della correzione.

Hayes e Flower (1980: 29) applicano il modello dei protocolli alla 
diagnosi di difficoltà nella scrittura, come la dislessia o la disgrafia, e 
Flower (1994) lo estende alla didattica della scrittura in L2. Martínez, 
López-Díaz e Pérez (2020: 49) sottolineano a loro volta che «la escritu-
ra es, a veces, descuidada tanto por los profesores como por los alum-
nos». Per questo, studiano l’uso della scrittura per processi come «her-
ramienta para desarrollar las habilidades de escritura de los estudiantes 
en el contexto de la escritura de párrafos» (ibid.); a tal proposito, notano 
che «la escritura del proceso es propicia para habilidades de escritura 
más fuertes que resultan en párrafos más organizados y estructurados».

Infatti, poiché la scrittura è «a widespread assessment measure» 
(ibid.: 51) nell’ambito accademico, una solida capacità di produrre testi 
dalla struttura coesa e articolata in paragrafi che riflettono lo svilup-
po logico-argomentativo dei concetti espressi è di sicura efficacia per 
l’emancipazione professionale e sociale del discente e la sua riuscita 
partecipazione a processi di cittadinanza attiva e partecipata.

Il metodo dei processi suddivide l’attività della scrittura nelle se-
guenti tappe:

1. sviluppo delle idee;
2. prima bozza;
3. rilettura e correzione;
4. versione finale.

La suddivisione dell’attività della scrittura in fasi distinte tramite il 
metodo dei processi consente all’insegnante di guidare ogni singolo 
passaggio della produzione scritta degli allievi, esaminando lo svolgi-
mento e il risultato di ciascun passaggio. In questo modo, l’insegnante 
ha a disposizione un insieme tangibile di parametri per la valutazione 
oggettiva del progresso compiuto dagli studenti nel miglioramento del-
le loro capacità di scrittura.

In questo senso, il metodo dei processi è svolto per mezzo di metodi 
di istruzione cooperativa che aiutano gli studenti a elaborare strategie di 
autoapprendimento per migliorare l’accuratezza formale del testo; inol-
tre, la rilettura degli elaborati scritti durante l’anno scolastico o accade-
mico consente agli studenti di visualizzare in modo tangibile il proprio 
progresso nella scrittura.

L’insegnamento di ciascuna delle fasi che costituiscono il processo 
può accrescere, infatti, le capacità analitiche degli studenti, conducen-
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doli alla comprensione, tramite la rielaborazione individuale dell’input 
fornito dall’insegnante, del metodo di apprendimento e di successiva 
esposizione in forma scritta dei contenuti appresi in classe più adatto a 
ciascuno studente.

Auspicabilmente, la suddivisione del compito della scrittura di un 
testo in diverse fasi, esposte una per una dall’insegnante durante attività 
di scrittura collaborativa tra compagni di classe, incoraggia gli studenti 
a sperimentare con il lessico senza pensare al prodotto finale, ossia un 
testo coerente con le richieste dell’insegnante.

Il risultato è un testo più scorrevole e ricco di informazioni in seguito 
alla generazione libera e creativa di nuove idee durante la fase della pre-
scrittura (Alodwan/Ibnian 2014: 161).

La scrittura per processi è articolata in progetti testuali basati sulla 
cooperazione tra i compagni di classe dietro la supervisione dell’inse-
gnante, che fa domande agli studenti e fornisce loro suggerimenti men-
tre questi scrivono bozze sempre più complesse e elaborate. Questo me-
todo di scrittura collaborativa rafforza la conoscenza della grammatica 
da parte degli studenti.

5. Ricerca-azione e didattica della scrittura
La scrittura collaborativa di testi tramite bozze successive può migliorare 
le competenze grammaticali e le capacità di ricerca e di lavoro di squadra 
di ciascuno studente, favorendo così la coesione del gruppo classe.

La comprensione testuale degli studenti e lo sviluppo della loro abi-
lità di scrittura sono legate a doppio filo ai compiti assegnati dall’inse-
gnante per l’apprendimento di queste competenze. Hyland (2019: 113) 
supera l’astrattezza della glottodidattica tramite il solo insegnamento 
della grammatica e del lessico distinguendo i compiti per l’apprendi-
mento della scrittura in:

1. compiti del mondo reale, basati sugli obiettivi comunicativi 
dell’apprendente;

2. compiti pedagogici, concepiti per l’approfondimento della cono-
scenza dei generi testuali e della capacità compositiva del sog-
getto scrivente.

In base a un’analisi dei bisogni compiuta dall’insegnante per identifi-
care gli obiettivi di apprendimento del corso e i bisogni di apprendimento 
di ciascun allievo, i compiti del mondo reale sono raggruppati in tipolo-
gie di compiti pedagogici per avvicinare le competenze di partenza degli 
studenti alle competenze obiettivo del curricolo di apprendimento e agli 
obiettivi comunicativi e socio-professionali nel mondo reale.
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Nunan (1989: 47) identifica le quattro componenti che fanno parte di 
un compito di scrittura:

1. l’input, cioè il materiale linguistico in merito al quale è richiesto 
allo studente di produrre il proprio elaborato;

2. l’obiettivo d’apprendimento perseguito tramite lo svolgimento 
del compito. L’obiettivo d’apprendimento deve stabilire un le-
game tra le attività svolte in classe e gli obiettivi appartenenti 
al mondo reale e stabiliti tramite l’analisi dei bisogni compiuta 
all’inizio del corso;

3. l’ambiente di svolgimento del compito; in questo caso, la classe;
4. il ruolo degli insegnanti e degli studenti nell’esecuzione del com-

pito e le relazioni tra loro: da un lato, la scrittura autonoma so-
stiene lo sviluppo delle capacità decisionali e di riflessione degli 
studenti e consente loro di svolgere il compito della scrittura con 
i propri tempi; dall’altro, nel mondo del lavoro gran parte dei 
documenti è redatta in cooperazione coi colleghi.

Queste attività possono essere svolte nel contesto di seminari di scrit-
tura collaborativa nei quali l’insegnante si pone come un facilitatore 
che negozia il proprio ruolo a seconda del compito intrapreso durante il 
seminario stesso o nelle fasi di ciascuna attività in cui è articolata questa 
esperienza di apprendimento cooperativo. La variabilità dei ruoli assun-
ti dall’insegnante facilita l’apprendimento e si adegua ai diversi stili di 
apprendimento di ciascuno studente.

Per il perseguimento di questo obiettivo pedagogico, la suddivisione 
degli studenti in gruppi stimola le loro capacità di negoziazione e di scrit-
tura collaborativa. Infatti, lo svolgimento collaborativo di un compito, in 
coppie o in gruppi, favorisce l’interazione degli studenti nella pianifica-
zione della scrittura, nella ricerca delle fonti e nella correzione del testo, 
e contribuisce alla crescita della loro autonomia perché consente loro di 
prendere decisioni proprie senza il coinvolgimento dell’insegnante.

Un’organizzazione seminariale di attività di scrittura collaborativa, 
che permettano agli studenti di scegliere se lavorare in gruppo o indivi-
dualmente, può conciliare la grande ricchezza di esigenze e modalità di 
apprendimento che caratterizza una classe di studenti.

L’insegnante può scegliere un argomento da approfondire d’accordo 
con gli allievi oppure in base ai risultati di un’analisi dei bisogni, per 
selezionare testi da utilizzare durante il corso di lingua affinché gli stu-
denti maturino una propria consapevolezza delle proprietà grammatica-
li e delle caratteristiche retoriche dei testi scritti nella lingua standard.
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L’integrazione della scrittura e dell’esposizione a testi modello degli 
allievi consentirà loro di maturare strategie personali di scrittura di un 
testo corretto dal punto di vista grammaticale, coeso dal punto di vista 
semantico e adeguato al contesto comunicativo di produzione e di rice-
zione, oltre che al pubblico di riferimento. Dunque, in conformità con 
l’efficace metodo pedagogico dello scaffolding, è opportuno che l’in-
segnante presenti agli allievi i testi modello per ciascun genere testuale 
la cui conoscenza fa parte degli obiettivi di apprendimento del corso di 
lingua secondo una scala graduata in base al livello di difficoltà di produ-
zione e comprensione e alle competenze linguistiche degli apprendenti.

6. L’insegnamento della scrittura in PLS secondo il metodo 
umanistico-affettivo: riflessioni e ipotesi
Concentrandomi sulla lingua straniera di mio interesse, ho verificato le 
attività proposte per l’apprendimento della scrittura in alcuni manuali 
di portoghese come lingua straniera (PLS), categorizzati in base agli 
obiettivi didattici. Di seguito, sono indicati i testi che fanno parte del 
corpus costituito per questa ricerca:

1. I volumi 2 e 3 della serie di manuali di PLS Aprender Português 
(Oliveira/Coelho 2007) sono suddivisi in dodici unità didattiche 
organizzate secondo aree tematiche, al fine di coordinare lo svi-
luppo delle competenze linguistica, comunicativa e grammaticale, 
completate nel terzo volume da nozioni sugli usi e costumi porto-
ghesi. I manuali di questa serie propongono esercizi concepiti per 
obiettivi comunicativi specifici, che riguardano sia la produzione 
che la comprensione tanto scritta quanto orale. Le unità di appren-
dimento e gli esercizi inclusi nel secondo volume sono finalizzati 
al raggiungimento dei livelli A1 e A2 del QCER, mentre il terzo 
corrisponde al livello B2. Ciascuna unità didattica propone attività 
per l’esercizio della scrittura e dell’oralità, suddivise nelle compe-
tenze di produzione e di comprensione linguistica; la metodologia 
che informa la rigorosa descrizione della grammatica della lingua 
portoghese e gli esercizi proposti dai due volumi e adeguati all’uso 
linguistico che si prevede che l’allievo padroneggi una volta rag-
giunto il livello del QCER contemplato dal manuale rispondono 
all’approccio comunicativo alla glottodidattica (Casteleiro, in Oli-
veira/Coelho 2007: 1). Infine, i due manuali propongono un’ampia 
gamma di esercitazioni scritte da svolgere in gruppo.

2. Il volume 2 della grammatica di PLS Português XXI (Tavares 
2004) è concepito per il livello A2. Nell’introduzione al terzo volu-
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me il livello di difficoltà degli argomenti grammaticali trattati nelle 
unità di apprendimento è indicato con la terminologia relativa ai 
livelli soglia (Beacco 2017: 18-19), ai quali fa riferimento esclusi-
vo l’introduzione del terzo volume. Per questo, sulla copertina del 
terzo volume, a differenza del secondo, non è indicato il livello di 
riferimento del QCER, e nell’introduzione le attività proposte nel 
libro sono rapportate al secondo livello soglia di conoscenza lin-
guistica, vale a dire il livello intermedio. Entrambe le grammatiche 
propongono una vasta gamma di attività concepite per lo sviluppo 
della comprensione e dell’espressione orale dell’alunno (Tavares 
2004: 3). Il secondo volume soddisfa pienamente i prerequisiti co-
municativi e nozionali previsti dal livello A2 di conoscenza di una 
LS, che prevede una produzione di brevi enunciati «su argomenti 
familiari e abituali», inerenti a «semplici aspetti del proprio vissuto 
e del proprio ambiente» e a «bisogni immediati» (Beacco 2017: 
39): infatti, l’introduzione specifica le competenze linguistiche e 
comunicative che si prevede che l’alunno possegga in seguito all’ 
apprendimento degli argomenti grammaticali esposti nel volume. 
L’obiettivo educativo del libro è l’esposizione delle funzioni co-
municative di base per affrontare oralmente temi semplici e fami-
liari con parlanti nativi di portoghese, conformemente alle cono-
scenze linguistiche e comunicative richieste a parlanti di PLS che 
rientrano nel livello A2. Oltre a ciò, il terzo volume della serie 
contiene molti tipi di testi diversi, per esempio testi argomentativi 
e descrittivi, ricette, articoli di giornale e infografiche.

3. Il metodo di PLS Navegar em Português (DGIDC/NWSL 2001), 
pubblicato grazie ai finanziamenti del Progetto Socrates, conce-
pito dall’Unione Europea per il sostegno alla conoscenza delle 
lingue nelle scuole del continente europeo e il miglioramento 
dei materiali didattici, contiene una grande varietà di attività per 
l’esercizio della scrittura, non solo relative al lessico ma anche 
alla cultura e all’attualità dei Paesi lusofoni, adattabili al maggior 
numero possibile di metodi pedagogici.

4. Português do Brasil (Santos 2014) è un corso di portoghese 
brasiliano per italofoni suddiviso in diciannove unità strutturate 
per argomenti grammaticali. I tratti grammaticali del portoghe-
se brasiliano divergenti dai corrispondenti italiani – e quindi più 
complessi da apprendere per un italofono – sono trattati più nel 
dettaglio, mentre le proprietà grammaticali affini tra le due lingue 
sono esposte con maggiore sintesi. Il volume contiene esercizi di 
grammatica, vocabolario e traduzione dall’italiano al portoghese, 
che si rifanno al metodo grammaticale-traduttivo per l’appren-

Scrittura-Riscrittura.indb   438Scrittura-Riscrittura.indb   438 22/03/2024   12:15:2222/03/2024   12:15:22



IL PORTOGHESE COME LINGUA STRANIERA (PLS) 439

dimento delle lingue. Oltre a ciò, ogni unità è introdotta da una 
sezione di fonetica del portoghese brasiliano e prosegue secondo 
la successione delle seguenti sezioni tematiche:
a. testi in lingua;
b. grammatica;
c. lessico e vocabolario;
d. somiglianze e differenze tra il vocabolario portoghese e quel-

lo italiano;
e. temi di musica e cultura brasiliana.

 Le attività proposte da questo corso di portoghese per italiani 
sono destinate ad apprendenti principianti o dalla conoscenza 
intermedia della lingua, che rientrano nei descrittori dei livelli 
A1-B1 del QCER.

5. Il secondo volume di Gramática Ativa (Oberg/Fernandes 2014) 
è una grammatica di portoghese brasiliano rivolta a un pubblico 
di apprendenti stranieri e strutturata in unità suddivise sulla base 
di argomenti grammaticali. Contiene esclusivamente esercizi di 
completamento e trasformazione di frasi perché è stata concepita 
per il recupero e il potenziamento di elementi della morfosintassi 
del portoghese affinché gli studenti che utilizzano questo libro di 
testo raggiungano una conoscenza avanzata della lingua, che cor-
risponda ai livelli dal B2 al C1. Visto l’obiettivo integrativo e di 
ripasso delle attività proposte, nell’introduzione al volume è rac-
comandato un ordine non lineare nell’apprendimento delle unità 
grammaticali e nello svolgimento dei relativi esercizi.

6. Infine, l’eserciziario del terzo volume di Português XXI (Dias/
Tavares 2014) propone attività specifiche per la redazione di te-
sti appartenenti a generi diversi. Infatti, la pubblicazione propone 
attività dettagliate di scrittura di testi estesi appartenenti a mol-
ti generi diversi, in conformità con i prerequisiti di competenza 
linguistica versatile e approfondita nei numerosi generi testuali 
e discorsivi a disposizione di parlanti dotati di una competenza 
linguistica in PLS che corrisponda al livello B1. Dunque, que-
sto eserciziario sembra essere l’unico libro di testo che propon-
ga esercizi di scrittura di tipi di testo definiti, mentre l’obiettivo 
perseguito dagli altri metodi è il miglioramento delle capacità di 
scrittura libera e di espressione in lingua degli studenti, con un’e-
sposizione diretta e non graduata degli studenti al materiale didat-
tico che risponde ai princìpi metodologici del metodo diretto. 

Per esempio, la traccia di un’esercitazione sul testo argomentativo 
proposta nel manuale Navegar em Português (DGIDC/NWSL 2001: 
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133) fornisce la generica indicazione «escreve uma frase», la quale non 
definisce in maniera esaustiva il genere di testo da redigere, né fornisce 
chiare indicazioni sulla lunghezza.

Per questo, il lettore è indotto a dedurre di essere invitato a scrivere un 
testo argomentativo dalla domanda «Como defines a amizade?», con la 
quale ha inizio la traccia, dalla quale, tuttavia, mancano indicazioni sin-
tattiche, strutturali e argomentative di massima inerenti a una redazione 
efficace del testo, agli obiettivi comunicativi perseguiti mediante la scrit-
tura e al vocabolario più comune in testi appartenenti a questo genere.

Inoltre, l’impostazione grafica dell’esercizio limita lo spazio per la 
scrittura a un angusto riquadro, non consentendo così la segmentazione 
del testo in paragrafi; perciò, sarebbe auspicabile non destinare un uni-
co riquadro alla redazione del testo bensì estenderlo a tutta la pagina, 
affinché il lettore possa scrivere in modo più chiaro ed esteso, riesca a 
visualizzare ciò che ha già scritto e a suddividere il proprio elaborato in 
paragrafi che ne segnalino lo sviluppo logico-argomentativo.

Invece, il riquadro rinchiude il testo in uno spazio che non consente 
né un’argomentazione sufficientemente estesa ed elaborata, tale da con-
sentire al soggetto scrivente di esporre delle premesse che diano avvio 
a un processo argomentativo sufficientemente complesso da guidare il 
lettore verso conclusioni che esprimano con chiarezza il punto di vista 
dell’autore sul tema, né un distanziamento delle righe adeguato a con-
sentire una seppur minima leggibilità delle singole parole.

Per questo, l’esiguità dello spazio destinato alla redazione del testo 
argina le possibilità argomentative dello studente per l’elaborazione del 
testo, ridotto in questo modo a un esercizio di grammatica destinato 
all’applicazione delle strutture grammaticali apprese nelle unità didatti-
che e durante eventuali esercitazioni in classe, utile per l’apprendimen-
to grammaticale ma poco rappresentativo dei reali usi linguistici dei 
parlanti nativi, e per questo scarsamente funzionale alla maturazione di 
capacità comunicative utilizzabili nella scrittura o nell’oralità in conte-
sti socio-professionali effettivi.

Santos (2014: 140) propone la scrittura di un testo descrittivo, ma la 
traccia non fornisce indicazioni sintattiche, strutturali o logico-semanti-
che sul tipo di testo da scrivere e la pagina lascia poco spazio alla scrittu-
ra. Infatti, l’indicazione dell’attività da svolgere induce a descrivere un 
amico o un parente, ma non fornisce altre importanti indicazioni sulle 
convenzioni discorsive o argomentative che concernono la scrittura di 
un testo argomentativo. Inoltre, il poco spazio lasciato all’esercizio non 
consente una descrizione esaustiva, ma solo un riferimento generale, e 
le righe continue che delimitano lo spazio destinato allo svolgimento 
dell’esercizio non permettono un’eventuale suddivisione del testo in 
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paragrafi, anzi, possono ridurre la leggibilità di un testo scritto a mano 
e impedire la correzione di eventuali errori di scrittura. L’esaustività di 
una descrizione approfondita da parte dello studente della persona che 
ha scelto è minata, quindi, dallo spazio esiguo lasciato alla scrittura: si 
tratta, perciò, di un altro esercizio di mera applicazione degli schemi 
grammaticali esposti nelle unità di apprendimento, che però trascura 
il contenuto del testo, in quanto non lascia sufficiente spazio né alla 
corretta individuazione della persona da descrivere né al compimento 
di una descrizione dettagliata ed esaustiva.

Tuttavia, l’intento delle attività proposte dal corso Português do Bra-
sil risponde pienamente ai prerequisiti dei livelli A1 e A2, che prevede, 
come abbiamo enucleato nei paragrafi introduttivi di questo studio, la 
capacità di scrittura di semplici espressioni e frasi isolate servendosi di 
strutture morfosintattiche semplici e di connettori elementari, utilizzati 
per la scrittura di frasi coordinate o avversative.

Apparentemente, entrambi gli esercizi illustrati compendiano l’im-
portanza dell’espressione individuale in lingua propria dell’approccio 
comunicativo con una subordinazione del contenuto alla forma che ri-
chiama le tecniche puramente mnemoniche e indirette di apprendimen-
to di una LS proprie del metodo grammaticale-traduttivo.

Invece, un approfondito esercizio di analisi del discorso proposto 
nel manuale Navegar em Português (DGIDC/NWSL 2001: 19) invita 
lo studente a considerare il livello di lingua, il pubblico di riferimento 
e l’obiettivo illocutorio di un testo pubblicitario, promuovendo così la 
riflessione metalinguistica su questi elementi fondamentali per l’identi-
ficazione della situazione comunicativa nel contesto della quale è stato 
elaborato questo testo. Infatti, lo scritto pubblicitario è presentato per 
intero nel libro, e l’esercizio non ne richiede il completamento con pa-
role o espressioni fisse e formulari, bensì incoraggia lo studente a ela-
borare una complessa riflessione metalinguistica sulla correlazione tra 
il contesto socio-discorsivo di produzione, l’obiettivo illocutorio perse-
guito e l’effetto perlocutorio ottenuto.

Dunque, l’attività proposta si presta a riflessioni individuali, scritte 
o orali, sulla variabilità contestuale dell’espressione linguistica, sugli 
obiettivi illocutori soggiacenti alla redazione di un prodotto testuale e 
sul grado di efficacia nel compimento degli obiettivi comunicativi pre-
fissati per mezzo del testo modello proposto dal metodo di PLS Nave-
gar em Português.

L’eserciziario del terzo volume di Português XXI, destinato a stu-
denti del livello B1, contiene, a sua volta, attività di scrittura di testi 
appartenenti ai principali generi testuali che fanno parte del repertorio 
della lingua standard:
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1. la lettera di presentazione (pp. 12-14; 60-61);
2. l’articolo di giornale (pp. 22, 83) e destinato a un blog (p. 68);
3. il testo argomentativo (pp. 30, 46, 86-87, 91);
4. l’annuncio pubblicitario (pp. 37-38);
5. la lettera di reclamo (p. 53).

La consegna di ciascun esercizio è esposta per mezzo di tracce am-
pie, chiare e dettagliate; inoltre, la presentazione grafica lascia spazio 
sufficiente alla scrittura di testi ampi e alla suddivisione di questi in 
paragrafi, al contrario degli altri libri di testo, incentrati principalmente 
sulla scrittura libera.

Dunque, questo eserciziario accompagna il lettore verso una padro-
nanza autonoma delle diverse componenti della competenza linguistica 
– vale a dire le competenze discorsiva, sociolinguistica e strategica – at-
traverso attività graduate ma sfidanti, che richiedono l’integrazione e il 
coordinamento di più processi inferenziali, finalizzate al raggiungimen-
to di obiettivi di apprendimento complessi, nati dall’integrazione e dal-
la coordinazione di insiemi di attività finalizzate alla suddivisione del 
percorso di apprendimento in piccole tappe che consentano una crescita 
graduale e approfondita della competenza linguistica degli studenti per 
mezzo di tecniche affini allo scaffolding cognitivo.

Proprio per accompagnare gli studenti verso un uso autonomo della 
LS, questo manuale si concentra in particolare sulla scrittura di un in-
sieme ricco e vario di generi testuali.

La traccia di un esercizio sulla scrittura di un articolo di giornale 
(Dias/Tavares 2014: 83) è sintetica ma chiara e l’impaginazione lascia 
spazio sufficiente per la stesura di un articolo lungo e complesso: infatti, 
la suddivisione in righe della pagina si estende per tutta la parte stampa-
ta, lasciando ampio spazio per una scrittura a mano chiara e ampia, che 
consente l’integrazione dello studio del vocabolario con l’allenamento 
dell’ortografia e il consolidamento delle strutture e delle sequenze logi-
co-argomentative più comuni nei generi testuali propri della lingua por-
toghese grazie a una suddivisione in righe che si estende per più pagine.

Così, allo studente è consentita la replica di testi dall’estensione e 
dalla complessità analoghe agli scritti presenti nelle pubblicazioni peri-
odiche in lingua o fondamentali per l’inizio e il proseguimento del per-
corso socioprofessionale dell’individuo, dalla lettera di presentazione 
all’articolo di giornale.

Invece, un approfondito e istruttivo esercizio sul testo argomentati-
vo (ibid.: 46) stimola l’integrazione della competenza testuale con la 
competenza metalinguistica, proponendo una comparazione linguisti-
ca, strutturale e paralinguistica tra due testi descrittivi, sollecitando l’at-
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tenzione dello studente sulla suddivisione in paragrafi di ciascun testo e 
sull’uso del grassetto per segnalare sezioni salienti.

L’esercitazione integra la capacità di redazione di testi in lingua li-
neari e coesi e di relazioni nelle quali esporre conclusioni proprie per 
mezzo di un ampio repertorio di elementi linguistici, conformemente 
agli obiettivi d’apprendimento del livello B1 di competenza linguistica, 
con un’attività di comparazione tra due testi.

Successivamente, le conclusioni a cui è giunto lo studente in seguito 
alla comparazione devono essere esposte in un testo argomentativo che 
motivi le ragioni e gli elementi formali e funzionali in base ai quali è 
stata fornita una certa descrizione di un testo. Così, l’esposizione del 
percorso inferenziale compiuto è fornita nel testo argomentativo, mentre 
l’analisi testuale e il resoconto dei tratti salienti del testo in base ai qua-
li motivare l’argomentazione consentono l’esposizione dello studente 
a testi modello. Questa attività integra, quindi, il potenziamento delle 
competenze testuale, linguistica e metalinguistica. La complessità e il 
livello di approfondimento teorico e tematico degli esercizi proposti in 
Tavares e Dias (2014) consentono l’integrazione delle costruzioni gram-
maticali apprese durante lo studio delle unità di apprendimento del libro 
di grammatica con le strutture logico-argomentative convenzionali nei 
generi testuali del portoghese, che lo studente è incoraggiato a replicare 
col maggiore grado di realismo possibile grazie a questi esercizi.

Per questa ragione, le esercitazioni proposte nel volume in esame 
replicano in modo molto realistico i processi logico-inferenziali e l’in-
tegrazione di un insieme complesso di processi cognitivi per la redazio-
ne di testi in PLS estesi, elaborati e complessi nel rispetto di scadenze 
anche a breve termine, determinate in questo caso dalla limitatezza del 
tempo previsto per il completamento dell’esercizio, alle quali sono sot-
toposti professionisti della scrittura come giornalisti, saggisti e scrittori.

Tuttavia, il compito dell’insegnante di PLS è suddividere le attività pro-
poste dai libri di testo analizzati nel presente articolo in un programma sud-
diviso in unità di lavoro, organizzate preferibilmente per temi, che determi-
neranno a loro volta gli argomenti espressi nei testi da utilizzare per attività 
finalizzate al raggiungimento degli obiettivi stabiliti dal programma.

L’attività consente l’integrazione e il reciproco potenziamento degli 
argomenti grammaticali esposti nelle unità di apprendimento e delle 
convenzioni discorsivo-argomentative apprese tramite la replica dei te-
sti modello contenuti nel volume di grammatica.

In sintesi, dall’analisi dei libri di testo compiuta per la redazione di 
questo elaborato, eccezion fatta per l’eserciziario del terzo volume di 
Português XXI, emergono un alto grado di generalità nell’esposizione 
delle strutture grammaticali della lingua, spiegazioni limitate e approssi-
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mative dei principali generi testuali del portoghese, il cui apprendimento 
è in larga parte demandato all’intuizione del lettore, un’enfasi eccessi-
va sull’espressione di sé e della propria soggettività in PLS che astrae 
dall’effetto perlocutorio di questo modo di esprimersi con la scrittura 
e con l’oralità nella lingua-cultura portoghese e nelle culture dei Paesi 
lusofoni, e testi modello proposti per generiche attività di espressione 
libera in forma scritta, concepite come meri esercizi di consolidamento 
della grammatica e di espansione del vocabolario, senza una chiara mo-
tivazione, né teorica né metodologica, del criterio di selezione.

La generalità dei criteri di selezione e di utilizzo didattico dei testi 
proposti dai libri di testo di PLS analizzati per la presente ricerca non 
riflette l’uso linguistico dei parlanti nelle situazioni comunicative quoti-
diane, sebbene Navegar em Português (DGIDC/NWSL 2001) raccolga 
testi rappresentativi degli usi linguistici più frequenti sia nell’oralità 
che nella scrittura in lingua portoghese e cerchi di descrivere in modo 
accurato i contesti sociodiscorsivi ai quali ciascuna esercitazione pro-
posta dal libro fa riferimento.

7. Conclusioni
I libri di testo analizzati propongono soprattutto esercizi di lettura e 
scrittura per il consolidamento mnemonico di costruzioni linguistiche 
fisse, secondo le prerogative del metodo diretto e del metodo audio-
orale (Guerra 2021: 98), ma Howatt (1978, in d’Addio Colosimo 1978: 
30-34) spiega che l’obiettivo principale di un corso di LS deve essere 
la comunicazione.

Per questo, se da un lato l’obiettivo di un corso di LS è impartire il 
lessico, la grammatica e la fonologia della lingua (nonostante quest’ul-
timo sia un aspetto usualmente trascurato dagli insegnanti di lingua), 
dall’altro, è opportuno che gli studenti conoscano le strutture linguisti-
che appropriate a determinati contesti comunicativi, affinché gli atti lin-
guistici intrapresi con un parlante nativo abbiano un esito felice (Sousa 
2004, in Allegro 2013: 19).

Poiché numerosi fattori di natura sociale, cognitiva e psicologica in-
tervengono nello svolgimento di un evento comunicativo, l’insegna-
mento esclusivo della grammatica e del lessico è una soluzione parziale 
per lo sviluppo di un’efficace competenza comunicativa in LS.

Questi aspetti dipendono dal genere a cui appartiene un testo, che ne 
determina opzioni sintattiche, di vocabolario e di successione logico-
argomentativa dei contenuti preferenziali per il soddisfacimento di de-
terminati obiettivi comunicativi socialmente condivisi.

Non sono, però, ancora stati individuati esercizi specifici per l’ap-
prendimento delle norme retoriche, discorsive e redazionali che gover-

Scrittura-Riscrittura.indb   444Scrittura-Riscrittura.indb   444 22/03/2024   12:15:2322/03/2024   12:15:23



IL PORTOGHESE COME LINGUA STRANIERA (PLS) 445

nano determinati generi testuali, ma, dato che l’obiettivo di un testo è 
la comunicazione, l’esposizione degli studenti a testi-modello (Allegro 
2013: 15) può aiutarli a comprendere le strategie cognitive e argomen-
tative messe in atto durante la scrittura di un testo coerente e coeso; 
parimenti, l’individuazione di criteri oggettivi di individuazione di un 
genere testuale può fornire una guida per la scrittura di un testo che sia 
conforme ai parametri della lingua standard inerenti a quel tipo di testo.

Data la natura sociale della comunicazione, un insegnamento dei di-
versi generi testuali tramite percorsi di ricerca-azione e seminari di scrit-
tura cooperativa può essere un metodo di insegnamento-apprendimento 
efficace per l’incoraggiamento degli studenti ad applicare e migliorare 
le proprie competenze comunicativa e sociolinguistica, essenziali per la 
produzione e la comprensione di testi ascrivibili a generi precisi.

Tuttavia, la didattica della scrittura non sembra avere un ruolo pre-
ciso nel metodo diretto e nel metodo comunicativo, dato che entrambi 
sono incentrati sull’espressione orale, con l’obiettivo di consentire agli 
studenti di comunicare con parlanti nativi nel minor tempo possibile.

La testualità e la letterarietà sono competenze fondamentali per 
un’integrazione proficua nella società e per la propria emancipazione 
sociale e professionale, viste le rigide norme che governano la redazio-
ne del CV e della lettera di presentazione, nonché dei diversi tipi di do-
cumenti richiesti sul posto di lavoro, per pagare le tasse e per interagire 
con istituti di credito bancario o con enti pubblici e privati. Infatti, Ro-
drigues e Sousa (2017) enfatizzano la natura politica della letterarietà 
come strumento di emancipazione del cittadino, che ne determina l’al-
ta rilevanza socioeconomica di un suo insegnamento contemporaneo 
all’alfabetizzazione all’interno delle istituzioni scolastiche.

Ciononostante, uno studente la cui competenza in LS rientra nei li-
velli iniziali A1 e A2 del QCER può avere difficoltà a distinguere tra 
diversi generi testuali perché deve ancora espandere il proprio vocabola-
rio e consolidare la propria grammatica, mentre, a partire dal livello B1, 
l’esposizione dello studente a testi dalla lunghezza e dalla complessità 
crescente risulterà di sicura utilità per l’espansione della sua zona di svi-
luppo prossimale in attività di espressione scritta e orale in PLS. A partire 
dal livello B1 è opportuno fornire agli studenti metodi e procedure per la 
redazione di testi complessi, coerenti e coesi, in maniera tale da rendere 
la loro espressione in LS più organizzata e consapevole, diminuendo così 
la probabilità di errori tanto nella scrittura quanto nell’espressione orale.

Abbiamo visto, a questo proposito, alcuni tratti salienti di un piccolo 
corpus di manuali di PLS da me selezionato.

In più casi le attività proposte per lo sviluppo, da parte dello studente, 
di una competenza in scrittura sono interessanti, ma abbiamo parimenti 
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verificato quanto lavoro ci sia ancora da fare per sviluppare testi di sup-
porto efficaci per la maturazione di tecniche di scrittura efficace in LS 
e coerenti col contesto sociale in cui ha luogo l’evento comunicativo.
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