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IT Abstract. Per una più incisiva educazione linguistica in chiave trasversale alle lingue, questo studio 
qualitativo esplora l’efficacia dell’introduzione di moduli di Intercomprensione Romanza (ICR) in un contesto 
di scuola media (età 11-14), indagando il trasferimento spontaneo delle strategie di ICR sviluppate durante i 
moduli, verso testi in inglese, lingua non romanza.
A due gruppi di alunni di una scuola media di Milano, di età ed esperienza di esposizione all’ICR differenti 
(n.=12+12; età 10-14), è stato proposto un uguale esercizio di comprensione del testo in inglese, svolto online 
a coppie e registrato in audio-video. L’analisi delle trascrizioni evidenzia che tutte le strategie individuate in 
aula sono spontaneamente utilizzate anche in EFL. 
Oltre a fornire una caratterizzazione di tali strategie, si esplorano i livelli di consapevolezza dei partecipanti 
nell’utilizzarle, anche in chiave comparativa fra i due gruppi, rilevando che a un’esposizione reiterata all’ICR 
(nell’arco di tre anni anziché di uno solo) aumenta il ricorso alle strategie, nonché la consapevolezza nel loro 
utilizzo.
Parole chiave: Intercomprensione; plurilinguismo; strategie di lettura in L1/L2; EFL.

ENG Reading beyond a language family – Intercomprehension and reading 
strategies from Romance Languages to EFL for the early teaching 

of plurilingualism to young learners
Abstract. To foster more impactful cross-linguistic education, this qualitative research explores the 
effectiveness of implementing Romance Intercomprehension (RIC) modules in the Italian middle school. To 
this aim, the study investigates the possibility of a spontaneous transfer to non-Romance English of a series 
of comprehension strategies developed in a RIC context.
Two groups of Italian pupils, different in age and exposure to RIC (n.=12+12, age=11-14), completed online the 
same EFL reading comprehension task, in pairs. The analysis of transcriptions shows that all the strategies 
that were identified in the RIC classes are also spontaneously applied to the texts in English.
Beside characterising such strategies, this study explores the various degrees of awareness pupils show 
when applying them. A comparison carried out between the two groups seems to further indicate that 
repeated exposure to RIC over time corresponds to an increased and more aware recourse to these 
strategies.
Keywords: Intercomprehension; plurilingualism/multilingualism; L1/L2 reading strategies; EFL.
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1. Introduzione
Da molto tempo si parla di plurilinguismo: le politiche educative europee lo sostengono (Council of Europe, 
2007, 2018), la didattica propone approcci in tal senso (CLIL, scuole plurilingui), e il mondo accademico ha visto 
un moltiplicarsi di teorie e denominazioni che fanno della pluralità il loro cardine (Marshall & Moore, 2018). 

Ciononostante, l’effettivo impatto di questo dibattito sui sistemi scolastici europei sembra essere 
ancora piuttosto limitato. Anche laddove è stato superato l’approccio dell’English Only (per esempio nella 
scuola media italiana), non sempre sono state adottate misure efficaci volte ad abbattere le barriere che 
ancora esistono fra le lingue insegnate e parlate in Italia e nell’Unione (Eurydice, 2017). A livello gerarchico 
spesso persiste una sproporzione di ore e obiettivi di insegnamento: nella scuola media italiana qui presa in 
considerazione, per esempio, l’inglese è insegnato per tre ore settimanali, con un obiettivo di competenza 
A2 alla fine del triennio, mentre per la “seconda” lingua sono previste due ore settimanali con un obiettivo di 
competenza A1. 

Questa disomogeneità porta con sé un corollario psicologico tanto per gli alunni quanto per i docenti, con 
pesi diversi attribuiti da entrambi alla valutazione delle due lingue insegnate. Anche a livello burocratico, la 
sproporzione di ore ha creato un enorme apparato di insegnamento dell’inglese, con cattedre più stabili, e 
una carenza cronica di docenti di altre lingue, che mina la continuità didattica nelle classi (Saccardo, 2016). 
Infine, il fatto che l’italiano sia accorpato, nell’insegnamento, alla Storia e alla Geografia anziché alle altre 
lingue, rende difficile per i docenti trovare uno spazio istituzionalizzato per il confronto interdipartimentale, e 
sono ancora poche le iniziative – spesso affidate alla volontà dei singoli – per favorire davvero un’educazione 
linguistica in senso lato, che sviluppi competenze trasversali. 

La capacità di comprendere un testo scritto è sicuramente una di queste. Se, da un lato, anche recentemente 
(Batini et al., 2021; Brevik, 2019) è stata sottolineata l’importanza della capacità di comprensione in lettura 
per lo sviluppo del pensiero critico, l’acquisizione delle conoscenze e la partecipazione attiva nella società, 
dall’altro già Chamot (2004, p. 21) lamentava l’esiguità degli studi sul ‘transfer of learning strategies from the 
L1 to the L2 – and from the L2 to additional languages and even back to the L1’. In ambito di insegnamento 
delle LS, infatti, la tendenza a procedere per compartimenti stagni, lingua per lingua, non aiuta a sviluppare 
competenze di costruzione del senso spendibili trasversalmente, né rende gli alunni consapevoli di tale 
possibilità. Anche nella lingua di scolarizzazione, benché certamente si persegua un continuo affinamento 
delle abilità di lettura attraverso l’esposizione a testi via via più complessi, è tuttavia raro che si dedichi del 
tempo istituzionalizzato all’apprendimento di specifiche strategie di comprensione, ancor meno in chiave 
plurilingue. 

In questo scenario, lo studio che presentiamo mira a esplorare e caratterizzare il trasferimento verso 
l’inglese di strategie di comprensione del testo scritto sviluppate attraverso moduli Intercomprensione 
Romanza (ICR) inseriti in un contesto di scuola secondaria di primo grado (10-14 anni). Se uno studio 
quantitativo precedente (Arenare et al., 2021) ci ha permesso di comparare l’abilità di comprensione scritta 
in EFL fra un gruppo di alunni che aveva frequentato un modulo di ICR e un gruppo di controllo, evidenziando 
nel primo un maggiore miglioramento della performance rispetto al secondo, i dati qualitativi che andiamo 
qui a presentare ci consentono di rilevare le specifiche strategie di costruzione del senso che sembrano 
soggiacere a tale miglioramento, nonché il livello di consapevolezza degli alunni nel farvi ricorso.

Lo scopo ultimo di questa ricerca è infatti quello di esplorare l’efficacia e l’opportunità di inserire moduli di 
ICR a livello di scuola media, utilizzando le lingue affini all’italiano per sviluppare competenze ricettive parziali 
in altre lingue, spendibili anche al di fuori della famiglia romanza. Questo con l’auspicio di contribuire a creare 
sinergie, anziché contrapposizioni, fra molteplici fattori in gioco, come l’attuale apparato di insegnamento 
linguistico nei nostri sistemi scolastici da un lato (sul multilinguismo ricettivo come possibile opzione per 
ridurre la competizione fra le lingue insegnate in contesti istituzionali si veda Vetter, 2011), e oltre trent’anni di 
ricerca sull’Intercomprensione (IC) e sulle strategie di lettura dall’altro.

2. Quadro teorico
Nei seguenti paragrafi si presentano le due fondamentali direttrici teoriche intorno a cui si fonda questo 
studio: da un lato l’IC, di cui si illustrano brevemente le attuali linee di ricerca e alcuni concetti fondanti legati 
alla lettura plurilingue; dall’altro, le posizioni teoriche sulle strategie di lettura in L1/L2 più rilevanti ai fini del 
presente studio, con uno specifico sguardo verso gli aspetti di insegnabilità e trasferibilità interlinguistica.

2.1. Intercomprensione intra- e inter-familiare
Il termine IC si applica a contesti in cui un parlante riesce a comprendere altre lingue pur senza essere in 
grado di parlarle, come per esempio avveniva nei conventi o nei mercati medievali. Nella didattica, l’approccio 
intercomprensivo mira a creare e sfruttare situazioni simili al fine dell’apprendimento linguistico in senso lato 
(per una più completa definizione dell’IC in chiave epistemologica, si veda Ferrão & Ollivier, 2010). Volendo 
offrire una definizione stringata e tuttavia pratica ed efficace della didattica in IC, potremmo pertanto dire 
che si tratta di un approccio che fa leva sulle somiglianze fra lingue affini allo scopo di sviluppare in tempi 
relativamente rapidi una competenza plurilingue parziale (Council of Europe, 2001, 2018) soprattutto a livello 
di ricezione. 

L’ambito di avvio degli studi sull’IC è stato quello dell’insegnamento delle lingue romanze, a partire dalle 
ricerche di Blanche-Benveniste e Dabène nei primi anni novanta, fino alla realizzazione di numerosissimi 
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progetti internazionali (EuRom4, EuRom5, Galatea, Euromcom, per citarne solo alcuni; per una rassegna più 
approfondita si veda Bonvino, Fiorenza, & Cortéz Velásquez, 2018). Benché questi lavori si siano concentrati 
su contesti intra-familiari specificamente romanzi, esperienze simili sono state realizzate, negli stessi anni, 
anche per altre famiglie linguistiche (EuroComSlav, EuroComGerm, ICE). 

Esiste, inoltre, un esiguo ma rilevante numero di studi che ha proposto un allargamento del concetto 
di IC aldilà di una stessa famiglia linguistica (Capucho, 2011; Grzega, 2005), e alcuni studiosi (Melo-Pfeifer 
2014; Capucho, 2011) hanno investigato pratiche didattiche basate su un approccio inter-familiare, con 
diversi progetti realizzati in tal senso (Eu&I, CINCO, Intercom, Intermar). Questi contributi, tuttavia, sono stati 
portati avanti prevalentemente in contesti universitari o professionali, e hanno utilizzato l’inglese – lingua già 
pienamente acquisita dai partecipanti, e da molti considerata vicina alle lingue romanze, soprattutto a livello 
lessicale (Hemming, Klein, & Reissner, 2011) – come un “ponte” fra diverse famiglie linguistiche.

Allo stesso modo, l’importanza e la possibilità di implementare approcci intercomprensivi nei curricoli 
nazionali per la fascia d’età 10-14 – benché fortemente raccomandata dalla letteratura presa in esame 
(Carrasco Perea, 2010; Carrasco Perea & Melo-Pfeifer, 2018) – è stata investigata in misura minore, e i pochi 
contributi sono nati, ancora una volta, in un contesto intra-familiare romanzo (Canù, 2016; Martins, 2011). 
Se restringiamo ulteriormente il campo a specifici studi di IRC per questa fascia d’età che propongano 
un’apertura inter-familiare verso altre lingue in generale e verso l’inglese in particolare, troviamo un numero 
estremamente esiguo di ricerche (Sellarès Crous, 2015; Steil, 2018, entrambe tesi di master non pubblicate) 
che descrivono esperienze didattiche di ICR all’interno di classi di EFL in Catalogna, lamentando la mancata 
opportunità, a tutt’oggi, di un’implementazione istituzionalizzata dell’IC nelle scuole.

2.2. La lettura in intercomprensione: i concetti fondanti
Benché siano stati realizzati alcuni progetti e studi sull’IC interattiva/produttiva (soprattutto in contesti di chat 
e forum, cfr. Melo-Pfeifer, 2014) e orale (Cortéz Velásquez, 2015), la ricezione del testo scritto è, da sempre, il 
cardine centrale dell’approccio intercomprensivo. 

Gli assi portanti della lettura in IC sono legati ai concetti di trasparenza, transfer, inferenza e consapevolezza 
(Cortés Velásquez, 2015). La trasparenza linguistica fra due o più lingue (Castagne, 2007, fra gli altri) – la 
presenza di elementi lessicali, ma anche morfosintattici o fonologici, simili alla L1 o ad altre lingue conosciute 
– è per esempio considerata in IC alla base del meccanismo del transfer, che permette al lettore di trasferire 
competenze (generali, linguistiche o comunicative) fra un codice e l’altro, in un processo bottom-up che 
partendo dai dati linguistici presenti nel testo stesso contribuisce alla costruzione del senso. Al contrario di 
quanto accade con l’analisi contrastiva, che dal confronto fra lingue individua soprattutto le divergenze che 
possono dare luogo a transfer negativi (Odlin, 1989), l’IC si focalizza sulla presa di coscienza delle somiglianze 
e del loro potenziale ai fini del transfer positivo.

Altro fondamentale meccanismo della lettura in IC è l’inferenza, che, seguendo Cortéz Velásquez (2016), 
intenderemo qui come processo top-down attraverso il quale un lettore mobilita, ai fini della comprensione, le 
proprie competenze e conoscenze previe di tipo culturale, comunicativo e sociopragmatico, formulando ipotesi 
e aspettative sul senso che si va man mano costruendo. Pur consapevoli della continua alternanza di processi 
top-down e bottom-up non solo nella lettura in generale (si veda 2.4.1), ma anche all’interno dei meccanismi 
di transfer e inferenza, adottiamo qui il modello proposto da Cortés Velàsquez (2016) in quanto funzionale alla 
metodologia di analisi del presente articolo, nonché specificamente riferito all’ambito della lettura in IC.

È infine essenziale sottolineare che, nella didattica dell’IC, il concetto di trasparenza e i processi di transfer 
e di inferenza non vengono considerati e utilizzati esclusivamente in quanto meccanismi cognitivi automatici, 
bensì sono perseguiti come precise strategie di costruzione del senso di cui l’apprendente prende via via 
maggior consapevolezza. Ciò che si persegue, perciò, non è tanto l’apprendimento di una lingua di per sé, 
né – di fatto – l’apprendimento in senso stretto di più lingue contemporaneamente. Si tratta, piuttosto, di 
facilitare la presa di coscienza e la mobilitazione di tutte le risorse dell’apprendente tanto a partire dal testo 
quanto dalle conoscenze e competenze precedenti, e di rendere perciò la lettura più consapevole, attenta, 
coinvolgente e pertanto efficace.

2.3. Materiali didattici e referenziali di intercomprensione 
Nonostante l’esiguità delle effettive esperienze di IC nei sistemi scolastici, la ricerca ha prodotto, nel corso 
degli ultimi dieci anni almeno, una serie di strumenti e materiali di riferimento sia per gli insegnanti che per 
le attività di classe. Il presente studio ha utilizzato, per l’insegnamento dell’IC, alcuni testi multilingui tratti 
da Euromania, manuale scolastico per apprendenti di età 8-11 sviluppato da Escudé (2011), che coniuga 
l’approccio intercomprensivo alla metodologia CLIL, nonché una selezione di cartoni animati in varie lingue 
tratti da Itinéraires Romans, progetto online promosso da Unione Latine (materiale non più reperibile da 
gennaio 2021 a seguito della disattivazione definitiva di Adobe Flash Player). 

Quanto agli strumenti di riferimento per gli insegnanti, sono da segnalare i due referenziali REFIC/REFDIC 
(Andrade et al., 2019; De Carlo, 2015), nato nell’ambito del progetto MIRIADI, e CARAP, sviluppato dal gruppo 
guidato da Candelier (2010) per lo European Centre for Modern Languages. Entrambi forniscono indicazioni 
teoriche e didattiche, nonché una serie di descrittori di competenze e risorse molto articolata, con una 
particolare attenzione, anche, alle componenti di apertura verso l’altro, consapevolezza dei meccanismi di 
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apprendimento, e motivazione. A questi sono da aggiungere i descrittori e i protocolli di valutazione per l’IC 
sviluppati nell’ambito del progetto EVAL-IC (2016-2019, https://evalic.eu), il contributo più recente sul tema.

2.4. Strategie Di Lettura: Processi E Insegnabilità 
A partire dagli anni Settanta, l’interesse della ricerca nei confronti dei processi in atto durante la lettura e 
del possibile ruolo delle strategie per la costruzione del senso è andato via via crescendo. Che si tratti di 
lettura in L1 (Smith, 1971 e Kintsh, 2005) o in L2 (Block, 1986; Chamot, 2004), l’accademia ha prodotto studi 
empirici e modelli teorici con una varietà di definizioni, temi, contesti, metodi e risultati estremamente ampia, 
che non è possibile qui sintetizzare (per una tassonomia recente di tali modelli basata sullo stato dell’arte, 
si veda per esempio Alkhaleefah, 2016). Ci focalizzeremo pertanto su quei processi e modelli che sono più 
rilevanti per il presente studio, vuoi perché maggiormente assimilabili ai meccanismi tipici dell’approccio 
intercomprensivo, vuoi perché particolarmente importanti per i fenomeni qui osservati. 

2.4.1. Alcuni processi di costruzione del senso nella lettura
La classica distinzione fra lettura rapida e lettura attenta (scanning e skimming), la già citata combinazione di 
processi bottom-up e top-down (Gough, 1972; Smith, 1971), così come l’ipotesi del loro procedere in parallelo – 
anziché in serie – prospettata dai fautori del Modello Interattivo (Rumelhart, 1977; Kintsch, 2005), costituiscono 
sicuramente due di questi punti di contatto fra l’IC e la ricerca sulle strategie di lettura nel suo complesso. 

Come già evidenziato (cfr. 2.2), l’alternanza e la combinazione di processi top-down e bottom-up è uno 
dei cardini su cui si fonda la lettura in IC, per esempio attraverso i fenomeni che Cortés-Velásquez (2016) 
denomina di inferenza e di transfer. Allo stesso modo, una delle strategie di lettura di successo (Block, 1986) 
che l’IC mira a sviluppare a un livello plurilingue è l’abilità di passare costantemente da una lettura rapida a 
una più attenta e puntuale (Cortéz Velásquez, 2015). In IC, focalizzarsi sul significato globale del testo, leggere 
per unità testuali intere (frase o paragrafo), saltare le parole non essenziali, accettare l’ambiguità, mobilitare 
le proprie personali conoscenze sono strategie coinvolte nel processo di lettura rapida. Tra quelle coinvolte 
nel processo di lettura attenta troviamo, invece, l’individuzione di aspetti lessicali e morfosintattici portatori 
di senso, il monitoraggio di coerenza e coesione del testo paragrafo per paragrafo, la traduzione parola per 
parola per arrivare a costruire il significato di unità testuali più ampie. 

Laddove la combinazione di questi processi viene a mancare, si può infatti venire a creare un cortocircuito, 
come definito da Clarke (1980): se il lettore resta ancorato a strategie unicamente bottom-up, rischia di 
bloccarsi a livello della singola parola sconosciuta o ambigua senza riuscire a mobilitare le proprie conoscenze 
o a considerare il senso globale del testo; per contro, se ricorre solo a strategie top-down, seguendo il filo 
di pensieri scaturito da una conoscenza personale, può alienarsi progressivamente dal testo, in una sorta di 
deriva dall’evidenza di quanto letto. Nell’ambito dello studio qui presentato, con apprendenti molto giovani e 
dalle competenze linguistiche e cognitive in generale disomogenee, è ipotizzabile che si possano incontrare 
alternativamente i due scenari. 

2.4.2. Insegnabilità delle strategie di comprensione del testo 
È evidente che l’IC, in quanto approccio plurale con una didattica propria, concepisce per definizione le 
strategie di comprensione come risorse individuabili, coltivabili, insegnabili. Nell’introduzione al CARAP, 
questa idea fondante è esplicitamente dichiarata come una presa di posizione importante: 

“Riteniamo dunque, ad ogni buon fine, che le risorse mobilitate dalle competenze possono essere 
in certa misura decontestualizzate, isolate ed elencate sia che possano essere definite in termini di 
padronanza e, soprattutto, sia che possano essere oggetto di un insegnamento/apprendimento grazie 
ad attività adeguate.” (Candelier, 2007, ed. 2012, p.13)

Negli ultimi decenni, del resto, si è sviluppata una specifica linea di ricerca accademica che si occupa 
della strategy instruction, ovvero la possibilità e l’opportunità di insegnare in maniera istituzionalizzata le 
strategie di lettura in quanto tali (Brown, 2017; Koda, 2007, tra gli altri). Benché la maggior parte di questi studi 
si concentri sulle strategie di lettura in L1 (generalmente inglese), alcuni autori si sono occupati di strategy 
instruction in ambito di lettura in L2 (Brevik, 2015; Brown, 2017). 

Se da un lato alcuni studiosi riferiscono una limitata efficacia dell’insegnameento delle strategie di lettura 
per apprendenti con una competenza appena iniziale in L2 (Brown, 2017) – in linea con le teorie di Cummins 
(1979) sul livello soglia – vi è dall’altro un discreto consenso sul fatto che uno degli ostacoli a una sua maggior 
efficacia consista nella mancata o insufficiente continuità e disseminazione della sua pratica (Brevik, 2019; 
Koda, 2007, fra gli altri).  

3. La ricerca
Lo studio illustrato nel presente articolo fa parte di un progetto di ricerca più ampio e articolato che mira a 
verificare l’opportunità dell’inserimento di moduli di ICR nella scuola secondaria di primo grado in Italia (ma 
anche, per analogia, in altri paesi di lingua romanza). 

https://evalic.eu
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Nello specifico, i dati e la discussione qui presentati mirano a esplorare e caratterizzare la relazione fra la 
lettura in EFL e una serie di strategie di IC sviluppate per le lingue romanze durante moduli ICR inseriti in un 
contesto di scuola media con due diversi gruppi di alunni e con durata differente. 

A tal scopo, si tenterà di dare risposta alle seguenti domande di ricerca:
DR1. Quali delle specifiche strategie impiegate durante i moduli ICR i partecipanti mostrano di 
utilizzare spontaneamente nell’affrontare a prima vista un testo scritto in EFL? Come si caratterizzano 
tali strategie e il loro utilizzo?
DR2. Quale livello di consapevolezza mostrano i partecipanti nel ricorso a tali strategie?
DR3. Quali differenze si possono riscontrare nei due gruppi di partecipanti rispetto all’applicazione di 
queste strategie, in termini di frequenza di uso e consapevolezza?

Le prime due domande, interrogandosi sulla possibilità di un trasferimento – ora più ora meno consapevole 
– di strategie di comprensione dalle lingue romanze verso una lingua extrafamiliare come l’inglese, mirano 
a esplorare l’efficacia e la trasversalità del modello intercomprensivo, anche svincolandolo dall’angusto – 
per quanto vasto e proficuo – reame delle lingue intrafamiliari in generale e romanze in particolare. Come 
si illustrerà in 3.5, queste due domande saranno affrontate con un approccio qualitativo, attraverso la 
descrizione delle strategie individuate e l’esemplificazione del loro utilizzo nei dati raccolti. 

La terza domanda si muove, invece, in una prospettiva comparativa su base diacronica, e sarà affrontata 
con un metodo quanti-qualitativo, proponendo un confronto del numero di occorrenze delle strategie e del 
loro uso consapevole nei due gruppi, e provando a offrirne una possibile interpretazione. 

3.1. Partecipanti 
Tutti i partecipanti di questo studio erano alunni di una stessa scuola media di Milano nell’arco del triennio 
2018-2021. Come illustrato dalla Fig. 1, il primo gruppo ha frequentato un unico modulo ICR online tra 
novembre 2020 e marzo 2021, mentre il secondo ha frequentato per i tre anni consecutivi moduli ICR in 
diverse modalità e durate. 

Il numero di alunni indicato si riferisce a quanti hanno acconsentito a partecipare all’esercizio di lavoro 
a coppie registrato in audio-video che costituisce l’oggetto del presente articolo. Di fatto, durante i moduli 
ICR, ciascuno dei due gruppi era composto di n=19 alunni, su adesione volontaria. Tanto il corso presenziale 
quanto le lezioni online si sono tenuti in orario extrascolastico. Le famiglie dei partecipanti hanno fornito 
consenso scritto alla raccolta e all’utilizzo dei dati, e tutti i nomi di alunni qui riportati sono fittizi.

3.2. Metodologia dei moduli ICR
Tutti i moduli ICR sono stati progettati e insegnati dalla ricercatrice, con il supporto della docente di francese 
dell’istituto, sulla base della metodologia e degli strumenti sviluppati dalla ricerca sull’IC (in particolare il 
manuale Euromania e i video di Itinéraires Romans, cfr. 2.3), e con materiali autoprodotti dalla ricercatrice. In 
Fig.2 si illustrano brevemente le tipologie di attività utilizzate durante le lezioni. Quanto agli obiettivi perseguiti, 
essi sono stati definiti sulla base dei due referenziali CARAP e REFIC (cfr. 2.3). Vale la pena evidenziare che, 
tanto nella progettazione del corso quanto nella presentazione alle famiglie dei partecipanti, lo sviluppo 
di competenze plurilingui parziali nelle lingue romanze, così come un’eventuale accresciuta competenza 
ricettiva in EFL, sono stati considerati obiettivi secondari. Obiettivi primari sono state invece ritenute categorie 
più ampie e trasversali di risultati, come l’aumento della motivazione, della consapevolezza linguistica, 
dell’apertura all’altro e dell’autoriflessione sul proprio apprendimento.

Accanto alle attività strettamente basate sul metodo intercomprensivo – anch’esse riassunte in Fig. 2 – 
sono stati realizzati alcuni esercizi su testi in italiano, allo scopo di promuovere la riflessione sulle strategie 
di costruzione del senso mobilitate anche nella propria lingua madre, nonché sul ruolo di conoscenze 
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previe, contesto, lessico e sintassi come elementi cruciali di queste strategie. Lo scopo di queste attività, 
ideate seguendo soprattutto Cassany (2019) e riadattandone alcuni spunti per l’italiano, era aumentare la 
consapevolezza dei ragazzi riguardo a una serie di meccanismi strategici già in loro possesso, più o meno 
consciamente, e regolarmente utilizzati per la costruzione del senso nella lettura in L1.

Da un punto di vista organizzativo, è indispensabile sottolineare le diverse modalità in cui è stato possibile 
tenere le lezioni a causa della pandemia da COVID-19. La forzata riorganizzazione dei moduli e il passaggio alla 
modalità online hanno sicuramente portato alcune differenze fra i due gruppi, anch’esse evidenziate nella Fig. 2. 
In generale, le problematiche tecniche legate alla gestione della lezione online hanno causato un rallentamento 
in tutti i moduli tenuti a distanza, che hanno pertanto goduto di una minore quantità e varietà di attività. 
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Infine, per quel che riguarda le lingue parlate durante il percorso formativo, la docente primaria e 
ricercatrice si rivolgeva agli alunni principalmente in spagnolo (occasionalmente in francese), mentre la 
seconda docente interagiva in francese. Portoghese, catalano e rumeno (in singole occasioni anche occitano 
e latino) erano disponibili esclusivamente in forma di testi/video/canzoni mono- o multilingui (il catalano 
anche in interazione diretta online nel caso dell’incontro con gli alunni catalani per il GR1). L’italiano era infine 
la lingua parlata regolarmente dagli alunni, e solo occasionalmente dalle docenti.

3.3. Metodologia di raccolta dati
Uno degli strumenti più utilizzati per l’individuazione di strategie di lettura tanto in L1 quanto in L2 è la tecnica 
del think-aloud (cfr. per es. McKeown & Gentilucci, 2007), in cui un partecipante verbalizza i propri processi 
mentali nel corso stesso della lettura. Nel contesto di questo studio, tuttavia, la giovane età dei partecipanti 
è stata considerata di ostacolo all’applicazione di tale metodo, essendo i preadolescenti generalmente 
caratterizzati da una consapevolezza metalinguistica e metacognitiva allo stadio iniziale, una non completa 
padronanza dell’eloquio, e un’autostima ancora fragile (Kuhn et al., 2019). 

Riconoscendo tuttavia l’importanza del think-aloud non solo come strumento cruciale per l’individuazione 
delle strategie di lettura in IC (Bonvino & Cortés-Velasquez, 2016), ma anche come strategia metacognitiva 
in sé volta alla costruzione del senso, si è qui optato per utilizzare un approccio vicino a quello del think-
pair-share (Lyman, 1987). Questa tecnica – che potremmo riassumere nello svolgimento, a coppie e in un 
tempo dedicato, di un esercizio di problem-solving da condividere in un secondo momento con l’insegnante 
– ha il merito di facilitare, oltre all’individuazione delle strategie adottate, l’accettazione e il sostegno fra pari, 
nonché un aumento dell’autostima e dell’interesse per l’apprendimento.

Si è pertanto chiesto ai partecipanti di eseguire un esercizio di comprensione in inglese a coppie, 
registrato in forma audiovisiva e successivamente trascritto e sottoposto ad analisi tramite il programma 
Atlas.ti. Nello specifico, in linea con la metodologia IC (Bonvino & Cortés-Velasquez, 2016, tra gli altri), si è 
chiesto ai partecipanti di lavorare a coppie alla lettura e trasposizione orale approssimativa di due testi in 
lingua inglese, e di condividerne poi i risultati dell’intera attività con l’insegnante.

Nei paragrafi di seguito si illustrano la dinamica di svolgimento del lavoro a coppie, i criteri adottati per la 
scelta dei testi, e la metodologia utilizzata per l’analisi dei dati raccolti.

3.3.1. Il lavoro a coppie
Tutti i lavori a coppie, della durata compresa fra i trenta e i quaranta minuti, sono stati realizzati online nel 
corso del mese di marzo 2021, tramite la piattaforma Meet dell’Istituto. La Fig. 3 ne illustra le varie fasi.

In linea con gli scopi di questo studio, non si è posto un traguardo obbligatorio uguale per tutte le coppie 
di partecipanti, ma si è lasciato che il compito venisse portato avanti secondo le possibilità di ciascuno. 
Non tutte le coppie sono pertanto arrivate a lavorare su entrambi i testi, né si è richiesto di produrre una 
traduzione precisa e scritta. Questo ha permesso di osservare, per tutti i partecipanti e a prescindere dai 
livelli di competenza di ciascuno, le strategie di costruzione di senso che emergono dalla discussione, senza 
creare ansie o esercitare pressioni per il conseguimento di un risultato definitivo.
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3.3.2. I testi in inglese 
Al fine di limitare le variabili in gioco si è preferito utilizzare gli stessi materiali di lettura per tutti i partecipanti, 
nonostante le differenze fra i due gruppi. Questa scelta ci ha portato a selezionare testi di livello QCER 
superiore rispetto al livello medio istituzionalmente previsto per alunni di quelle età (rispettivamente, alla 
fine del triennio, A2 per l’inglese, con tre ore curricolari settimanali, e A1 per la seconda lingua, con due ore 
settimanalli). Un altro obiettivo per tale scelta è stato anche quello di di creare una situazione il più possibile 
simile a quelle sperimentate durante i moduli IRC, in cui i partecipanti si trovavano di fronte a lingue di cui 
avevano una conoscenza previa nulla o estremamente limitata.

L’utilizzo di due diversi testi di difficoltà crescente, infatti, ha offerto un margine di gradualità, consentendo 
di osservare l’eventuale applicazione delle strategie IRC a prescindere dalle diverse competenze non solo 
di ciascun gruppo, ma anche di ciascun alunno. Questa scelta ci è parsa particolarmente necessaria per 
uno studio di tipo qualitativo con gruppi di alunni selezionati non sulla base di requisiti linguistici, cognitivi 
o psicologici predeterminati, bensì in quanto appartenenti a uno specifico contesto che riflettesse il più 
possibile la qualità eterogenea e inclusiva del mondo scolastico. 

Si è perciò proceduto a selezionare due testi in lingua inglese caratterizzati da: 

 – lunghezza contenuta (106 e 160 parole rispettivamente), tale da consentire lettura e traduzione 
approssimativa in dieci minuti circa ciascuno 

 – autenticità (adattamenti esclusivamente sulla lunghezza del testo)
 – accompagnamento di un’immagine a supporto del testo
 – alta presenza di lessico trasparente verso l’italiano, nonché di lessico e strutture morfosintattiche 

potenzialmente accessibili per alunni con almeno un livello A1 del QCER in inglese
 – moderata quantità di lessico e strutture accessibili con un livello A2/B1
 – elementi di lessico desumibile, per un pubblico adolescente, attraverso considerazioni extralinguistiche 

(film, videogiochi, internet, gergo giovanile, vita quotidiana, ecc.).

L’Appendice I riporta i due testi utilizzati, le fonti, e un’analisi dettagliata riguardo alla soddisfazione dei 
criteri sopraelencati. Ai ragazzi è stata presentata la versione priva di analisi.

3.4. Metodologia di analisi
Le registrazioni audio-video raccolte (ca. 8h) sono state trascritte seguendo le indicazioni di Savy (2005) e 
riadattandole agli scopi di questo studio (cfr. Appendice II), così da rendere possibile un’analisi qualitativa 
del testo con l’ausilio del programma Atlas.ti, software coadiuvante per l’analisi di dati non strutturati come 
quelli in esame. Strumento primario del programma è la costruzione, da parte di chi investiga, di un sistema 
di citazioni e di codificazione a più livelli, mirato all’indagine degli specifici fenomeni da osservare, che 
costituisca il punto di partenza per l’analisi e la discussione qualitativa, nonché per la messa in rilievo – anche 
mediante visualizzazioni grafiche – di aspetti sia quantitativi che qualitativi.

3.4.1. Il sistema di codificazione
Considerata la tipologia dei dati in esame e i fenomeni oggetto di indagine, e in linea con la natura induttiva 
ed esplorativa di questo studio, la costruzione del sistema di codificazione dei testi si è svolta secondo le 
seguenti fasi:

1. Separazione, in ciascuna trascrizione, della parte di lavoro a coppie dei partecipanti (think-pair) da quella di 
condivisione con l’insegnante (share), al fine di indagare separatamente il ricorso spontaneo alle strategie 
di comprensione rispetto a quello successivamente discusso con l’insegnante o da lei sollecitato (in 
questa fase i frammenti sono stati inoltre codificati in base al gruppo di appartenenza dei partecipanti, 
così da poter eseguire analisi comparative).

2. Individuazione di frammenti (citazioni) ritenuti significativi e assegnazione a ciascun frammento di uno 
o più codici di primo livello (codici), che evidenzino le strategie di comprensione del testo applicate dai 
partecipanti e il livello di consapevolezza nel farvi ricorso. Tale procedura ha portato all’identificazione di 
nove codici per le strategie e uno per la consapevolezza.

3. Attribuzione a ognuno di questi codici di una breve descrizione e, ove rilevata, un’eventuale corrispondenza 
con descrittori REFIC/CARAP.

4. Infine, assegnazione alle nove strategie di due codici di secondo livello (group codes), che propongono 
una loro suddivisione in due macrocategorie teoriche.

3.5. Risultati e discussione
Si analizzeranno, nei paragrafi seguenti, i risultati emersi a seguito della fase di codificazione, con riferimento 
alle domande di ricerca presentate in apertura di sezione, e pertanto relativi a: DR1) identificazione e 
descrizione delle strategie adottate dai partecipanti nel passaggio dalle lingue romanze a EFL; DR2) livello di 
consapevolezza dei partecipanti nella loro applicazione; e DR3) eventuali differenze nel ricorso alle strategie 
nei due gruppi. 
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Mentre per le prime due domande di ricerca l’approccio sarà di tipo qualitativo, volto a caratterizzare gli 
oggetti di indagine, soprattutto tramite descrizione ed esemplificazione, per la terza domanda di ricerca si 
ricorrerà anche a tabelle numeriche e visualizzazioni grafiche che evidenzino aspetti quantitativi dei fenomeni 
osservati.

3.5.1. Identificazione e caratterizzazione delle strategie (DR1)
Le strategie di comprensione del testo sono state identificate con una procedura di tipo induttivo, ovvero 
partendo da quanto emergeva dai dati in esame, per arrivare solo successivamente a una loro descrizione ed 
eventuale confluenza in macrocategorie descritte in letteratura, che rimandano da un lato alla distinzione fra 
inferenza e transfer in IC come descritta da Cortés-Velásquez (2016), e dall’altro alla letteratura sulle strategie 
di lettura top-down e bottom-up illustrata in 2.2.

La tabella in Fig. 4 illustra le strategie codificate (con il numero di riferimento per la discussione che segue), 
la loro suddivisione tra le due macrocategorie, e l’eventuale riferimento ai referenziali REFIC e CARAP: I 
paragrafi successivi offrono una breve caratterizzazione di ciascuna strategia rilevata, anche tramite esempi 
che ne illustrino l’applicazione da parte degli alunni.
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strategia 1 – contestualizzazione

La prima strategia identifica i frammenti in cui gli alunni mostrano di mettere a fuoco il tema generale o il 
contesto del discorso. Tale messa a fuoco si realizza tipicamente nella fase iniziale, attraverso la lettura del 
titolo o il ricorso all’immagine di accompagnamento (es.1), ma compare a volte anche più avanti durante il 
lavoro a coppie, sotto forma di richiamo al tema generale (es.2), o in fase finale, come conferma e riepilogo 
(es.3). 

strategia 2 – conoscenze previe

La strategia 2 fa riferimento a quei passaggi in cui gli alunni mostrano di mobilitare il proprio bagaglio di 
nozioni generali, di ordine linguistico o extralinguistico, relativo a conoscenze previe che possono aver 
acquisito in contesto scolastico (es.4) o per esperienze personali o familiari (es.5, 6, 7 e 8).
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strategia 3 – gestione unità testuali

La strategia 3 identifica i frammenti in cui gli alunni mostrano di procedere nella lettura e traduzione del 
testo prendendo in considerazione unità più ampie della singola parola (a volte una frase, più tipicamente 
un intero paragrafo). Questa modalità di procedere, che presenta elementi di contiguità con alcune delle 
altre strategie individuate (in particolare le strategie 4 e 8 su coerenza e parole opache), aiuta l’apprendente 
a non fermarsi di fronte alla difficoltà della singola parola opaca. Inoltre, considerare il testo in L2 come un 
insieme complesso e articolato – e tuttavia scomponibile – di unità testuali, contribuisce a dare agli alunni 
un’impressione di maggiore accessibilità.

Gli esempi seguenti illustrano frammenti codificati con questa strategia, che risulta qui applicata con vari 
gradi di consapevolezza (in ordine crescente negli esempi 9, 10 e 11). 

strategia 4 – monitoraggio coerenza e coesione

Questa strategia è stata rilevata ogniqualvolta gli alunni mostrano di riflettere sul senso logico di un’unità 
testuale (parola, frase, paragrafo) in relazione a quanto già letto, al fine di confermare (es. 13) o rivedere (es. 12) 
l’ipotesi di traduzione della parte precedente o di quella in corso. Questo risulta avvenire soprattutto in base 
alla coerenza logica del testo, ma fa talvolta anche riferimento a elementi di coesione come rimandi anaforici, 
o presenza di connettori (congiunzioni, marche temporali o causali).
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strategia 5 – atteggiamento positivo

Strategia cardine dell’approccio intercomprensivo (CARAP A15.2.+++ e K7.3.+++), l’atteggiamento positivo 
nei confronti dell’accessibilità del testo e la fiducia nelle proprie capacità di costruzione del senso sono qui 
rilevati ogniqualvolta un partecipante mostra di ricorrere a un atteggiamento fiducioso come strategia per 
procedere nel compito. Non sono pertanto segnalate qui le semplici esclamazioni di soddisfazione isolate, 
pure presenti (i.e. ALFONSO: geniale!), bensì gli incoraggiamenti e le esortazioni a proseguire (tutti gli esempi), 
la valutazione positiva di quanto compreso (es. 15), o il coinvolgimento personale nel testo (es. 16).

strategie 6-7 – gestione trasparenza lessicale e monitoraggio transfer negativo

Queste due strategie fanno riferimento, rispettivamente, alla capacità di individuare corrispondenze 
lessicali fra le lingue, con un approccio flessibile (ricorso a iperonimi e a frame di ambito), e alla disponibilità 
a verificarne la congruenza rispetto al contesto logico o morfosintattico. Mentre la strategia 6, indicando 
momenti di riconoscimento lessicale anche non problematici, ricorre spesso da sola (es. 17), il monitoraggio 
del transfer lessicale negativo ne rappresenta un caso potenzialmente problematico, e tende a cooccorrere 
con altre strategie, tipicamente quelle legate alla coerenza e alla morfosintassi. Gli esempi 18/19 illustrano 
efficacemente questo tipo di istanze, in cui le quattro strategie si combinano in singoli frammenti.
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strategia 8 – gestione parole opache

Questa strategia fa riferimento ai momenti in cui i partecipanti adottano strategie di sostituzione delle parole 
opache con termini vuoti (tipicamente “bla-bla”, utilizzato durante i moduli di ICR) o con silenzi. Il codice è 
inoltre applicato tutte le volte che si decide esplicitamente di lasciare in sospeso una parola opaca (es. 21), o 
di adottare una traduzione temporanea (es. 22). 

strategia 9 – monitoraggio morfosintassi

L’individuazione e l’utilizzo di elementi grammaticali ai fini della costruzione del senso si ritrova, nei dati in 
esame, sia a livello di morfologico di singola parola (notazioni su marche del plurale nei sostantivi, marche 
flessive nei verbi, etc.) sia a livello sintattico di proposizione o di periodo (spesso, in questo caso, in co-
occorrenza con la strategia di monitoraggio di coerenza e coesione). Gli esempi 23 e 24 riportati di seguito 
illustrano istanze del primo tipo, mentre gli esempi 25 e 26 presentano frammenti del secondo.

Come indicato in 3.3, nella fase conclusiva dei moduli di ICR, si era lavorato con i partecipanti 
all’identificazione delle strategie maggiormente utilizzate durante le attività di IC, sempre secondo una 
procedura induttiva. Erano emerse in quelle occasioni liste di strategie riconducibili a quelle qui identificate, in 
seguito denominate dagli alunni insieme all’insegnante secondo una terminologia semplificata, più consona 
al contesto di apprendimento (per esempio, la strategia “9. Monitoraggio morfosintassi” era stata definita 
come “La grammatica che aiuta”). 

Come ben emerge dalla descrizione ed esemplificazione appena concluse, sebbene nell’analizzare i dati 
ci si sia attenuti strettamente a quanto emergeva durante il lavoro a coppie, si sono ritrovate di fatto tutte le 
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strategie identificate in aula, benché talvolta aggregate in modo differente: a titolo di esempio, una strategia 
denominata, in aula, “Ricordati che sei plurilingue!” – la possibilità di arrivare a comprendere una parola 
opaca verso l’italiano passando attraverso un’altra lingua conosciuta – è in questo studio confluita nella 
strategia “6.Gestione trasparenza lessicale”, in quanto poco produttiva, da sola, nei due testi qui utilizzati. 
Questo risponde alla nostra prima domanda di ricerca evidenziando che tutte le strategie sviluppate durante 
i moduli ICR sono state spontaneamente trasferite dai partecipanti alla comprensione di un testo in EFL, al di 
fuori della famiglia linguistica romanza.

3.5.2. Consapevolezza nell’uso delle strategie (DR2)
Uno dei punti cardine dell’IC consiste nello stimolare, nell’apprendente, la presa di coscienza degli strumenti 
cognitivi e metacognitivi che si hanno a disposizione di fronte a una lingua non o poco conosciuta, nonché 
la capacità di mobilitarli e trasferirli da una lingua all’altra o da un contesto a un altro. Inoltre, come si è visto, 
l’IC mira a promuovere più in generale la riflessione sulle dinamiche del proprio apprendimento, allo scopo di 
renderle più visibili all’apprendente e, pertanto, maggiormente produttive.

Questi obiettivi sono a più riprese segnalati dai referenziali per gli approcci plurali e l’IC. Nello specifico, 
la sezione 4.1.2.2 del REFIC è intitolata “Adottare procedure d’apprendimento riflessive”, mentre diversi 
descrittori di risorse del CARAP riguardano il ruolo delle strategie nell’apprendimento e la loro trasferibilità 
(A 20.2.1. Interrogarsi sulle strategie di comprensione adattate/specifiche dinanzi a una lingua sconosciuta; 
S 5.6. Saper identificare le proprie strategie di lettura nella prima lingua (L1) e applicarle nella seconda (L2); 
S 7.7.3. Saper trarre profitto da esperienze di apprendimento precedenti in occasione di nuove occasioni di 
apprendimento [saper realizzare transfer di apprendimento]).

Per mettere a fuoco quei momenti in cui i partecipanti mostrano di utilizzare con diversi gradi di 
consapevolezza una o più strategie di costruzione del senso, sono state rilevate tutte le volte in cui gli alunni, 
anziché applicare una strategia in automatico e senza soffermarvisi, propongono intenzionalmente modi 
di procedere o spiegano al partner come sono arrivati alla comprensione (es. 27-30). In altri casi, come 
evidenziano gli esempi 31-33, gli alunni mostrano un grado di consapevolezza ancora maggiore, dichiarando 
esplicitamente di voler ricorrere ad alcune delle strategie messe a fuoco durante i moduli di ICR. Va segnalato, 
a questo proposito, che nella presentazione del task di comprensione in inglese ai partecipanti al momento 
delle registrazioni (Fig.3), non si è fatto esplicito riferimento alle strategie identificate in sede di corso ICR, né 
è stato mai chiesto agli alunni di “studiarle” o “memorizzarle”. 

Si tratta, in tutti gli esempi visti, di considerazioni spontanee degli alunni nella fase think-pair del lavoro, 
in assenza della docente. Se analizziamo la fase share, in cui i partecipanti riportano quanto compreso 
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all’insegnante, le istanze di consapevolezza nell’uso delle strategie e di autoriflessione sul proprio metodo 
di apprendimento e di costruzione del senso si fanno, sollecitate dalla docente, più numerose e articolate. I 
frammenti seguenti ne forniscono, per limiti di spazio, solo pochi esempi. 

Nel complesso, dunque, in risposta alla seconda domanda di ricerca (Quale livello di consapevolezza 
mostrano i partecipanti nel ricorso a tali strategie?), si può concludere che i partecipanti mostrano diversi 
gradi di consapevolezza nell’applicazione delle strategie: dall’intenzionalità della procedura da adottare, 
alla messa a fuoco consapevole con rimando esplicito ai moduli ICR seguiti, e infine, quando direttamente 
sollecitati dalla docente, alla riflessione con considerazioni articolate sull’utilità del corso nel suo complesso 
ai fini di migliorare il proprio apprendimento. 

3.5.3. Comparazione dei due gruppi (DR3)
I due gruppi di partecipanti differivano tanto per età e relativa scolarizzazione quanto per durata dei moduli 
ICR frequentati e modalità di partecipazione (cfr. Fig.1). A questo proposito va ricordato che, volendo osservare 
gli effetti dei moduli ICR ai fini di un possibile inserimento nel sistema scolastico pubblico in quanto tale, 
nella sua inclusività e varietà, si è scelto di non effettuare alcuna selezione sugli alunni. La partecipazione 
è avvenuta pertanto su base volontaria, il che comporta un’alta eterogeneità tra i partecipanti a livello di 
memoria di lavoro, competenze in L1 e L2, maturità, conoscenze previe e retroterra socio-economico.

Con queste premesse, e pur in linea con l’approccio prevalentemente qualitativo di questo studio, si 
ritiene che una comparazione anche quantitativa fra i due gruppi sull’uso consapevole delle strategie qui 
descritte possa dare indicazioni sull’efficacia e la portata educativa dei moduli IRC nel tempo, oltre a fornire 
eventuali suggerimenti su come strutturare al meglio tali moduli.

La Fig.15 illustra attraverso un diagramma Sankey – dove a maggior ampiezza di banda corrisponde un 
maggior numero di rilevazioni – questa comparazione, che è stata condotta sulle occorrenze dei codici per 
le nove strategie identificate, nonché su quelle relative al codice di consapevolezza (qui esclusivamente per 
le fasi think-pair).
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Il primo fenomeno che già risulta evidente dall’osservazione della Fig.15 è che, nel complesso, gli alunni 
più grandi e maggiormente esposti all’ICR (GR2) applicano le strategie con maggior frequenza rispetto al 
GR1, e che il loro livello di consapevolezza nell’applicazione delle strategie risulta notevolmente più alto. 

Da un lato, questa maggior dimestichezza e competenza nel ricorso alle strategie è certamente in parte 
motivata anche da un più generale “effetto di maturazione” (Kaddoura, 2013) dovuto allo sviluppo cognitivo 
e alla scolarizzazione, più avanzati nel secondo gruppo. Tuttavia, nell’attesa di ulteriori studi empirici con 
un eventuale gruppo di controllo, ci sembra plausibile ipotizzare che il contatto prolungato con l’approccio 
intercomprensivo in ambito romanzo (benché nel secondo e terzo anno con un numero assai ridotto di ore) 
abbia agito quantomeno come concausa, come peraltro percepito e dichiarato dai partecipanti stessi (cfr. 
Fig.14, es. 3D).

Ai fini di un’osservazione più nel dettaglio degli stessi dati, la Fig. 16 fornisce, attraverso una comparazione 
quantitativa espressa nel numero di rilevazioni per ciascuna strategia nei due gruppi e nella relativa differenza 
percentuale, ulteriori elementi di discussione per una migliore caratterizzazione della comparazione.
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In risposta alla terza domanda di ricerca (Quali differenze si possono riscontrare nei due gruppi di 
partecipanti rispetto all’applicazione di queste strategie, in termini di frequenza di uso e consapevolezza?), 
oltre una generale maggior frequenza nell’uso complessivo delle strategie e nel livello di consapevolezza (in 
GR2 maggiori rispettivamente del 41,8% e dell’81% rispetto a GR1), si evidenzia che l’utilizzo da parte del GR2 
risulta maggiore rispetto a quello del GR1 in ben otto su nove delle strategie identificate. 

Nello specifico, le strategie che gli alunni del GR2, in contatto con il metodo intercomprensivo sulle lingue 
romanze in un arco diacronico più lungo, mostrano di applicare con frequenza molto maggiore (δ% 60) 
rispetto al GR1 risultano essere, fra le strategie top-down, quelle di gestione procedurale delle unità testuali 
(str.3, δ%=112,5) e di identificazione del contesto tematico (str.1, δ%=73,3), mentre in ambito bottom-up 
abbiamo le due strategie di monitoraggio della problematicità lessicale (str.7, δ%=100; str.8, δ%=63,6). 

Per contro, per il gruppo di alunni più giovani, che ha seguito un unico modulo lungo di ICR in un arco 
di tempo limitato, si evidenzia un’unica strategia che presenta maggior frequenza di uso rispetto all’altro 
gruppo (il 31,3% di volte in più), ovvero la gestione della trasparenza lessicale non problematica, strategia 
intercomprensiva primaria e di più immediata assimilazione. 

In attesa di ulteriori studi sul tema, si può ipotizzare che, al prolungarsi del contatto con il metodo su 
un arco temporale più disteso e reiterato, e con l’avanzare della scolarizzazione, gli alunni si emancipino 
gradualmente dal ricorso alla mera somiglianza lessicale fra le lingue, e apprendano a rilevarne e gestirne 
meglio anche i nodi problematici, così come a fare maggior affidamento sul testo nel suo complesso, 
in termini di contestualizzazione e di strategie procedurali. In questo senso, possiamo fare nostro 
l’invito di Brevik (2019, p. 2883) a investigare ulteriormente questo aspetto e a promuovere, a fianco 
dell’insegnamento esplicito delle strategie in momenti dedicati, la loro pratica quotidiana e ragionata 
nell’educazione linguistica: 

“Thus, more insight is needed concerning how to sustain strategies instruction beyond initial explaining, 
modelling and scaffolding, so that students maintain and transfer what they have learned across 
contexts and languages […].”

4. Conclusioni E Limiti
Lo studio indaga la possibilità che alunni preadolescenti trasferiscano spontaneamente strategie di lettura 
sviluppate in un contesto di ICR alla comprensione di testi in una lingua, l’inglese, non appartenente alla 
famiglia romanza. I dati qui presentati hanno consentito di evidenziare che tutte le strategie individuate e 
sperimentate dai partecipanti durante i moduli ICR vengono applicate spontaneamente anche di fronte 
a un testo in inglese, e ha fornito una caratterizzazione ed esemplificazione di tali strategie. Lo studio ha 
inoltre esplorato i diversi livelli di consapevolezza degli alunni nel farvi ricorso e comparato gli esiti nei due 
gruppi di partecipanti, evidenziando che a un’esposizione prolungata e reiterata al metodo intercomprensivo 
è aumentata notevolmente la consuetudine nel ricorso alle strategie, nonché la consapevolezza del loro 
utilizzo da parte degli alunni.
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Il lavoro ha carattere esplorativo e presenta, per sua natura, alcuni limiti. In primo luogo, esso è circoscritto 
a un numero molto ridotto ed eterogeneo di alunni. Se questa eterogeneità rispecchia da un lato l’effettiva 
realtà del sistema scolastico italiano per il quale si auspica qui l’integrazione curricolare dell’ICR, dall’altro 
essa, unita alla limitatezza del campione, non permette di generalizzare questi risultati a una popolazione 
scolastica più ampia. Inoltre, l’analisi, per la sua natura prevalentemente qualitativa, pur consentendoci di 
individuare e caratterizzare chiaramente l’oggetto di indagine, resta pur sempre sottoposta alle interpretazioni 
soggettive della ricercatrice che l’ha svolta.

Molti sono gli spunti per ulteriori studi sul tema, che potrebbero superare alcuni di questi limiti ricorrendo 
a campioni più numerosi, in regioni geografiche diverse, o con lingue non romanze diverse dall’inglese. Se 
da un lato il ricorso a campioni meno limitati e a un gruppo di controllo potrebbe fornire esiti quantitativi più 
generalizzabili, ulteriori studi in ambito qualitativo potrebbero inoltre approfondire, tramite interviste semi-
strutturate, l’impatto dell’ICR su fattori come la motivazione e l’atteggiamento nei confronti dell’apprendimento 
delle lingue straniere in generale.

Non è questa la sede per portare avanti le istanze istituzionali e politiche necessarie a un inserimento 
dell’ICR nelle nostre scuole medie. Tuttavia, non possiamo non porci la seguente domanda: se consideriamo 
l’IC non solo come un metodo rapido per imparare le lingue, bensì come un approccio didattico che permette 
di identificare e fare consapevolmente proprie strategie di lettura trasversali e plurilingui, quale fenomenale 
palestra potrebbe essere per i nostri ragazzi esercitarsi a scuola fin da molto giovani sull’IC dentro e fuori la 
famiglia romanza?
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