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 ϽуПЮ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ ЁтϼϹϦ ϣЧтϽА .ϣв̵ϹЧвЮϜ.сϮϝϧжϖ ϭлж :ϝлϠ еуЧуАϝз 

ϝуЮϝГтϜ сТ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ ЁтϼϹϦ Ьϝϲ 

 ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜмϹϡϦ ев ϣвϹϷϧЃв ϢϹϲϜм ϣПЮ Э̲ϡ̴Ц 300 ϠϽК днуЯувс м ск ϣугЂϼ ϣПЮ

Ь22 Юмϸϣ м  ск ̯ϝҶҶҶҶҶЏтϒ ЭвϝК  сϧЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ ϞнЛҶҶҶҶҶЇЮϜ еуϠ ЩҶҶҶҶҶЂϝгϦбҶҶҶҶҶЂϝЧϧϦ  ϣПЯЮϜ"

ϡзЮϜϣЯу." 

" анлУв Ϟ пзКϒ ϜϺϝв ϰϽҶҶҶҶІϒ дϒ ϟϯт ϣЧуЧϳЮϜ сТϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ " ̯ϜϽЗж ϸнϮнЮ  ϹтϹЛЮϜ

 аϜϹϷϧЂϖ ϽуПϦ ."ϣуϠϽЛЮϜ" ̵ЯЮϜϣП Рыϧ϶ϗϠ Э̵ЫЇт ъм б̵ЯЫϧгЯЮ сгуЯЛϧЮϜ  онϧЃв  БЧТ Ϝϻк

 .ϝлвϜϹϷϧЂϜ Рыϧ϶ϖ пЯК ϽϪϓϦ оϽ϶ϒ ЭвϜнК ϹϮнϦ Ϻϖ.ϹуϲнЮϜ ϟϡЃЮϜ 

 ϣугϯЛвм ϣтнϳж ск ЭϠ ЁЫК пЯК ̪ϣтнУҶҶҶҶҶІ ϤϝТыϧ϶ϖ БЧТ ϥҶҶҶҶҶЃуЮ ϤϝТыϧ϶ъϜ иϻк

 дϒ днЛГϧҶҶЃт ъ ̯ϜϹϮ ϢϹуЛϠм ϣУЯϧϷв ϣуϠϽК Ьмϸ ев еугЯЫϧгЮϜ пϧϲ йжϒ ϣϮϼϹЮ ̯ϝҶҶЏтϒ

.ЍЛϡЮϜ блЏЛϠ ϜнглУϧт 

  ϹϮнϦ сϠϽЛЮϜ бЮϝЛЮϜ сТ.ϣуϠϽЛЮϜ ϤϝϯлЯЮϜ ЭЪм пϳҶҶҶҶҶҶЋУЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ ϣПЯЮϜ ϤϽϧ϶ϒ

.ϤϝϯлЯЮϜ ЁЫК пЯК ϣуЮϝГтшϜ ϤϝЛвϝϯЮϜ ЭЪ сТ б̵ЯЛ̳Ϧ ϝлжц пϳЋУЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ 

ϣϲмϽАцϜ РϜϹкϜ 

 сТ  ϣҶҶϲϽϧЧгЮϜ ϣҶҶЧтϽГЮϜ пЧϡϦ ϣҶҶПЯЮ ϣҶҶУЯϧϷв ЁтϼϹҶҶϦ ϬϺϝҶҶгж сгтϹҶҶЧϦ ев бОϽЮϜ пЯК

УЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ дц сЯҶҶЊϜнϦ РϹк дмϹϠ ϣϲмϽАцϜ ϜϻлЮ .ϣг̵ЯЫϧв ϣПЮ ϥҶҶЃуЮ пϳҶҶЋ

 ̯ϜϽлД ϣПЯЮϜ ЕУϲ сТ ЭϫгϧϧЮ ϣУЯϧϷв ϣЧтϽА ЬыПϧҶҶҶҶЂϜ  нк ϹуϲнЮϜ РϹлЮϜ ̵дϗТ ϟϡҶҶҶҶЃЮϜ

 блТ ̯ϝҶҶҶҶҶҶҶЊнҶҶҶҶҶҶЋ϶м ϣϡЯГЮϜ ϤϝϮϝуϧϲϜ аϜϽϧϲϖ пЯК ϣузϡϧв ϣЧтϽГЮϜ ϹгϧЛϦ.ϟЯЧЮϜ еК

 еуЧуАϝж ϽуО  ϣЛвϝϯЮϜ ϣϡЯГЮ ̯ϝзЫгв ̯ϝϮϺнгж ϥϲϽϧЦϜ ̯ϜϽу϶ϒ .блЯЪϝҶҶҶҶҶЇвм блϦϝϠнЛҶҶҶҶҶЊ

ЛЮϜ ϣПЯЮϝϠ иϻк сТ ϝлϠ ϥгЦ ϣуϡтϽϯϦм ϣтϽЗж ЭуЮϝϳϦ ЀϝЂϒ пЯК ϣуϠϽϣϲмϽАцϜ. 

ϣуϡтϽϯϦ ϣуϯлзв 
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 ев ϣж̵нЫϧв ϣЛвϝϯЮϜ ϣϠыА ев ϣКнгϯв Ϥϸ̵Ϲϲ ϣуϚϝҶҶҶҶҶҶҶЋϲшϜ ϣузуЛЮϝϠ ХЯЛϧт ϝв сТ

172ϸϽТ  ев бк .ϣуЯЛЮϜ ϤϝҶҶҶҶҶҶЂϜϼϹЯЮ ϣϫЮϝϫЮϜ мϒ ϣужϝϫЮϜ ϣзҶҶҶҶҶҶЃЮϜ сТ  днҶҶҶҶҶҶЂϼϹт етϻЮϜ9 

 ϤϝЛвϝϮ скм ϣуЮϝГтϜ ϤϝЛвϝϮнжыув  ϝужнЮнϠм ϜϼϝЫҶҶҶҶЃуϠм ϝвмϼм ϣуЦϹзϡЮϜм нзтϼнϦм

 дϒ пЮϖ ̯ϜϼϝҶϡϧКϖ ЩҶЮϺм ϣҶуϠϽЛЮϜ ϣҶПЯЮϝҶϠ еуЧАϝҶж ϽуО бкм .нвϽуЮϝҶϠм сЮнϠϝҶжм рϼϝҶϠм

 сϧЮϜ ϣвϾыЮϜ ϤϜϸϽУгЮϜм сϦнҶҶҶҶҶҶЊ аϝЗзЮ днЛҶҶҶҶҶҶЇϧт ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϝϠ еуЧуАϝзЮϜ ϞыГЮϜ

 ϟЮϝГЮϜ ЁЫК пЯК .ϣуЯЊцϜ блжϜϹЯϠ сТ мϒ ϣЯϚϝЛЮϜ Э϶Ϝϸ ϝкнгЯЛϦ ϣПЯЮϜ ЭЫЇϦ ъ рϻЮϜ

 Ϭϝϧϳт рϻЮϜм ацϜ ϣПЮ ϣϡҶҶҶЃзϠ  ϣуϠϽЛЮϜдϒ ϒϹϡт  аϹК ϰϽҶҶҶІϒ .̭сҶҶҶІ ЭЪ б̵ЯЛϦ ϣтϜϹϡЮϜ ев

рϼϝуϧ϶ϖ ϣзҶҶҶҶҶҶЃЯЮ  ϣуϦнҶҶҶҶҶҶЋЮϜм ϣтϹϯϠцϜ бЯЛϦ пЯК ϞыГЮϜ ϸнлϮϿуЪϽϧЮ ЩЮϺм пЮмцϜ

 сϧЮϜ ϣҶҶуϠϽЛЮϜСЯϧϷϦ  ̯ϜϽуϫЪ .ϣҶҶуЮϝҶҶГтъϜ ϣҶҶПЯЮϜ еК ϝҶҶϯЮϜ ϤϽϧ϶ϒ ϼϝҶҶуЛгЯЮ ̯ϝҶҶЧТм ϤϝҶҶЛв

 сТϜϽПϯЮϜï .ϣуЮϝГтϖ ϣЧГзв ЭЫЮ ϤϝЛвϝϮ ϨыϪ 

 сТ ϜнЪϼϝҶҶІ етϻЮϜ ϞыГЮϜдϝуϡϧҶҶЂшϜ ϜнжϝЪ  пЯК ШϼϝҶҶЇв рϒ ϞϝϮϒ ϝв ϜϺϖ .еуКнГϧв

 ϜϺϖ мϒ ϣЯϛЂцϜ ЙугϮдϝЪ сгϧзт ъ ϤϝЛвϝϯЮϜ пЮϖ ϢϼнЪϻгЮϜ  ϽуО дϝуϡϧЂшϝТ ̯ϼϝϡϧКϖ бϧт

.ϱЮϝЊ 

" ЭЪ пЯК ϿЪϽϦ ϣЯϛҶҶҶҶҶҶЂцϜ ̯ϝглТ блУж пϧϲ ϝуЮϝГтϜ сТ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ б̳ЯЛϦ "ϟжϜнϮ

 ϟϧЫЮϜ пЯК ϣЯϛЂϒ ϥϲϽА ϟϡЃЮϜ ϜϻлЮ .ϝжϸыϠ сТ ϝлЃтϼϹϦ ЬϝϳϠ ХЯЛϧт ϝв ЭЪ ̯ϝϳЎϜм

 ЭЪм ϣуϦϜϻЮϜ ϸϽТ ЭЪ ϤϜϼϝлгЮϜ буЯЧϦм ЉҶҶҶЋϳЮϜ Ьы϶ ЁтϼϹϧЮϜ ϣЧтϽАм ϣвϹϷϧҶҶҶЃгЮϜ

ϝв  ̯ϜϽТϝϲ ЭЫЇтϣϡЃзЮϝϠ ϟЮϝГЯЮ .̯ϝгЂϝϲ иϼϝϡϧКϗϠ ϺϝϧЂцϜм 

 бϦ ϝлϧЛгϮ сϧЮϜ ϭϚϝззЮϜϝлгуЗзϦ ЬмϜϹϮ  РϜϹкϒ .ϤϝвнҶҶЂϼ Ͼϝϯжш ϥвϹϷϧҶҶЂϜм ϣгϚыв

 ЭЏТцϜ ϹтϹϳϦ ϥЃуЮ ИыГϧЂшϜϢϸнϮ ϟϧЫЮϜ  ̯ϜϼϝϡϧКϗϠ  ϣУЯϧϷв ϣЧтϽА еϡϧϦ ̯ϝϠϝϧЪ ЭЫЮ

 Ьнϲ ϣугуЯЛϧЮϜ ϸϜнгЮϜ еЃуϳϦ ϣуУуЪ Ьнϲ ск ϣЯϛЂцϝТ .ϣЧЯϧϷв РϜϹкϒ пЯК ЬнЋϳЯЮ

.ϞыГЮϜ ϝллϮнт сϧЮϜ  ϤϝϠнЛЋЮϜ пЯК  ϟ̵ЯПϧЮϜ ϣуУуЪ 

 ϭϚϝϧзЮϜ ЭуЯϳϦ ϹЛϠϥЮмϝϲ дϒ  ϝв блТϒск ϣЧтϽГЮϜ  ϞыГЮϜ ϤϝϮϝуϧϲϖ ϣуϡЯϧЮ ϣзЫггЮϜ

уϮϝзϦшϜ.(ϣϳуϳЊ ϣЧтϽГϠ ϣϠϝϧЫЮϜм ϣϪϸϝϳгЮϝϠ аϝгЮшϜ еуϠ ЙгϯϦ) ϣ 
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 ϟϡҶҶҶЃЮϜ ϜϻлЮсжϝϫЮϜ ЭҶҶҶЋУЮϜ сТ   ϝв сТ ϢϽЪϜϻЮϜ ϣУуДм ̯ϜϿуϮм ̯ϝУҶҶҶЊм СҶҶҶЊмϒ РнҶҶҶЂ

 ев ϣТϽЛгЮϜ ЭЧϧзϦ СуЪм ϝлуЯКϽϪϓϦ дϒ еЫгт сϧЮϜ ЭвϜнК ск ϝвм ϤϝПЯЮϜ бЯЛϧϠ ХЯЛϧт

ЛϠ ̵Ͻвϒ РнҶҶҶҶҶҶЂ.ϹвцϜ ϣЯтнА ϢϽЪϜϻЮϜ пЮϜ ϹвцϜ ϢϽуҶҶҶҶҶҶЋЦ ϢϽЪϜϻЮϜ аϜϹϷϧҶҶҶҶҶҶЂϖ пЮϖ ЩЮϺ Ϲ

 сжϝЛв ϸϹϲϓҶҶЂм  ϣϳҶҶЎϜм  ϤϝϳЯГҶҶЋвЙугϮ ϤϜϼϝϡЛЮϜ  ϣТϝҶҶЎшϝϠ .ϝлвϹϷϧҶҶЂϓҶҶЂ сϧЮϜ

ϰϽҶҶІϓҶҶЂ бкϒ  .ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ ЁтϼϹϧϠ ХЯЛϧт ϝв сТ ̯ϝҶҶЊнҶҶЋ϶м ϤϝПЯЮϜ ЁтϼϹϦ ФϽА

 ЬнҶҶҶЋϳЯЮ ϤϝузЧϧЮϜ ЭҶҶҶЏТϒ  егҶҶҶЏϧϦ сϧЮϜ ϣгϚывм ϣзЫгв ϣЧтϽА ϸϹϲϓҶҶҶЂ ϣтϝлзЮϜ сТ

ϹкцϜ пЯК .сϧϲмϽАϒ ϽтϽϳϧЮ ϝлϦϽϧ϶ϖ сϧЮϜ РϜ 

ϩЮϝϫЮϜ ЭҶҶҶҶҶҶЋУЮϜ  ϣуϮϝϧжϖ ϣЧтϽГЮ ϣгϚыв ϽϡϧЛϦ сϧЮϜ ϤϝПЯЮϜ ЁтϼϹϦ ϤϝузЧϦ пЯК ϿЪϽт

 ЁтϼϹϦ сТ  ϣвϹϷϧЃгЮϜ ϣугуЯЛϧЮϜ ϸϜнгЮϜ пЯК аϹЦϓЂ ϣтϜϹϡЮϜ сТ .ϥϲϽІ ϝв ̭нЎ пЯК

ϝϧϷгЮϜ ϣугуЯЛϧЮϜ ϸϜнгЮϜ еК ϝлуТ ЅЦϝжϒ сϧЮϜ ϤϝвнЂϼ аϹЦϒ РнЂ .ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ ев Ϣϼ

 аϹЦϓҶҶЂ ЩЮϺ ϹЛϠм .ϝкϼϝуϧ϶ш ϣЛϡϧгЮϜ ϽутϝЛгЮϜм еутнПЯЮϜ еуҶҶЃтϹзлгЮϜм ϢϻϦϝҶҶЂцϜ РϽА

 ϤϜϼϝлгЮϜ ЭЫЮ .ϣПЯЮϜ ЭвϝҶҶҶҶҶІ бЯЛϦ ϽтнГϦ пЯК ЬнҶҶҶҶҶЃϳЯЮ  ϞыГЮϜ ϝлϮϝϧϳт ϤϜϼϝлгЮϜ

 ϢϹуУгЮϜ ϤϜϸϽУгЮϜ ИнҶҶҶЎнв ЭЯϲϓҶҶҶЂ ЩЮϺ ϹЛϠм .ϝлϠϝҶҶҶЃϧЪш ϣҶҶҶЊϝϷЮϜ ϤϝузЧϧЮϜ аϹЦϓҶҶҶЂ

уϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ ЁтϼϹϦ сТ йϧулвϒмсгжϓҶҶҶҶҶҶҶЂ ЭҶҶҶҶҶҶҶЋУЮϜ ϣтϝлж сТ .йҶҶҶҶҶҶҶЃтϼϹϦ ϣЧтϽАм ϣ 

 ϝвм ϝлϧУуДм ск ϝв ̪ъ аϒ ϢϹуУв ϣгϮϽϧЮϜ етϼϝгϦ ϥжϝЪ ϜϺϖ ϝв  :ϣгϮϽϧЮϜ ИнҶҶҶҶҶҶЎнгϠ

.ϤϝПЯЮϜ ЁтϼϹϦ пЯК ϝлЂϝЫЛжϖ нк 

ЙϠϜϽЮϜ ЭЋУЮϜ сТ ) ϞнЂϝϳЮϜ ϢϹКϝЃгϠ ϤϝПЯЮϜ буЯЛϦ ϹϚϜнТ еК бЯЫϦϒ РнЂComputer-

Assisted Language Learning, CALL ( ЭЪ ϥҶҶҶҶҶЃуЮ .йϦϝЧуϡГϦϤϜмϸϒ ϞнҶҶҶҶҶЂϝϳЮϜ  ϢϹуУв

 буЯЛϧЮϜ ϣҶҶҶҶҶҶЋзвм ϢϽтϿϯЮϜ ϢϝзЦ ̪ϞнуϦнт Ϲϯж ϝлзуϠм ев ϝлгкϒ аϹЦϓҶҶҶҶҶҶЃТ ϤϝП̵ЯЮϜ б̵ЯЛϧЮ

) "Ьϸнв" сжмϽϧЪшϜMoodle ̯ϝϲϽҶҶІ ϰϽҶҶІц ϼнҶҶЋЮϜ ЍЛϡϠ ϢϜϸϒ ЭЪ  ХТϼϒ РнҶҶЂ .(

 ̯ϝϳЎϜм ЭЫЮ  СϚϝДмиϻк ϤϜмϸцϜ. 
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 ЭҶҶЋУЮϜ сТЁвϝϷЮϜ  ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ буЯЛϧЮ Ϭϸнгж ̯ϝКмϽҶҶЇв аϹЦϓҶҶЂ ̯ϝҶҶЋуҶҶЋ϶ ϞыГЮϜ 

 ϘϹϧϡв) ϤϝтнϧҶҶЃв ϨыϫЮ ϞϝϧЫЮϜ .еууЮϝГтъϜï БҶҶЂнϧвï  сϠмϼмцϜ ϼϝАϖ ̯ϝЧТм (аϹЧϧв

) ϤϝПЯЮ аϝЛЮϜ сЛϮϽгЮϜCEFR .( 

 РмϽϲϽЮϝϠ ϣϠϝϧЫЮϜм ̭ϜϽЧЮϜ днзЧϧт етϻЮϜ ϞыГЮϜ ев ϬϺнгзЮϜ Ϝϻк аϜϹϷϧҶҶҶҶҶҶЂϖ еЫгт

 днЫуҶҶҶЂ ЭЫҶҶҶЇЮϜ .ϣуϠϽЛЮϜϢϼϝлв ϤϝтнϧҶҶҶЃгЯЮ  ̯ϝуϯтϼϹϦм   ϽтнГϧЮ днЫуҶҶҶЂ йТϻϲ бϧуҶҶҶЂ

 ϽтнГϧЮ БГϷв нк ϬϺнгзЮϜ .ЭЫҶ̵ҶҶҶЇЮϜ дмϹϠ ̭ϜϽЧЮϜ ϢϼϝлвЭЪ ϤϜϼϝлв  дмϹϠ  ϞыГЮϜ

 .ϣЊϝ϶ Ϣϼϝлв пЯК  ϿуЪϽϧЮϜ 

 ϢϽуПҶҶҶҶЋЮϜ ЬнҶҶҶҶЋУЮϜ ев ϹтϹЛЮϜ пЮϖ ϣг̵ҶҶҶҶЃЧв днЫуҶҶҶҶЂ ϘϹϧϡгЮϜ онϧҶҶҶҶЃгϠ ХЯЛϧт ϝв сТ

ϒϹϡуЂм ϼϜнϳϠ бϦ  ЭЊϜнϧЮϜ СϚϝДмм ϣтнϳзЮϜ ϹКϜнЧЮϜ ϰϽЇЮ ̯ϝЋуЋ϶ сЯϡЦ ев ϸϜϹϧКϜ

 ЕУϳЮм ϣтнϳзЮϜ  ϹϚϜнЧЮϜм  ϤϜϼϜнϳЮϜ блУЮ етϼϝгϦ пЯК ϞϝϧЫЮϜ  рнϧϳуҶҶҶҶҶҶЂ .ϢϼϝϧϷгЮϜ

 ϤыуϯҶҶҶҶҶЃϦм ϤϜϸϽУгЮϜ бϚϜнЦм ϼнҶ̵ҶҶҶҶЋЮϜ ϢϹКϝҶҶҶҶҶЃгϠ ϣϲϽϧЧв днЫϧҶҶҶҶҶЂ сϧЮϜ ϤϜϸϽУгЮϜ

ЭЫЮ ϢϹтϹϯЮϜ ϤϝгЯЫЮϜ ϸϹК ϸ̵Ϲ̳ϲ .ХГзЮϜ Ϣϼϝлв еҶ̵ҶҶЃϳϧЮ ϣуϦнҶҶҶЊ  нкм ЭҶҶҶЋТ20  ϣгЯЪ

) ϘϹϧϡв ϟЮϝГЮ ЭЫЮ10  м ϺϝϧЂцϜ Йв10 м (бкϹϲϜнЮ30 .ϢϽ϶цϜ ϤϝтнϧЃгЯЮ 

 нтϹуТ ЙАϝЧвм аыТϒ ев ϢϺн϶ϓвм ϣЧЧϳв днЫϧҶҶҶҶҶЂ ϤϜϼϜнϳЮϜ ̪БҶҶҶҶҶЂнϧгЮϜ онϧҶҶҶҶҶЃгЯЮ

 ϣϠϝϯϧҶҶҶҶЂϖ Ͽвϼ Йв ϝлуЮϜ ЙгϧҶҶҶҶЃ̳т дϒ еЫгт сϧЮϜ пϳҶҶҶҶЋУЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ сТ ϤыϠϝЧвм

) ϣЛтϽЂcodiceQRЏϧϦ .( ϞыГЮϜ рϒϼ еК ϽуϡЛϦ етϼϝгϦ ̯ϝϡЮϝОм ϣуϯтϼϹϦ ϢϽЋϠ ег

.сϠϝϧЪ м рнУІ ЭЫЇϠ 

 ̪ϣтϝлзЮϜ сТсТ онϧҶҶҶЃгЮϜ  ϤϜϼϜнϲ днЫϧҶҶҶЂ аϹЧϧгЮϜйуТ Ϻн϶ϓв  ϣугҶҶҶЂϽЮϜ ϼϝϡ϶цϜ ев

 днЫϧЂ .ϣуТϝЧϪ нтϹуТ ЙАϝЧвм ϹϚϝЋЧЮϜ ϤϜ̭ϜϽЦм ϹϚϜϽϯЮϜметϼϝгϦ ϟЛЮ ϼϜмϸцϜ  ϣузϡв

 сϠϸцϜ онϧϳгЮϜ пЯК ев ̯ϜϼмϽв  ϤϜϺϣГуҶҶҶЃϡЮϜ СЦϜнгЮϜ  пЮϖцϜϽϫЪ  ̯ϜϻуЧЛж  етϼϝгϦм

.ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϝϠ ϤϜϽуϡЛϦ аϜϹϷϧЂϖ пЮϖ ϬϝϧϳϦ 

Ͻу϶цϜ ЭҶҶҶЋУЮϜ сТ  ϰϽҶҶҶІϓҶҶҶЂ .ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ буЯЛϦ еҶҶҶЃϳϧЮ еуϲϜϽϧЦϖ а̵ϹЦϒ дϒ ЬнϲϓҶҶҶЂ

 ϜϻлЮ .ϣгЯЫϧв ϣПЮ ϥҶҶҶҶЃуЮ ϝлжц пϳҶҶҶҶЋУЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϝЪ ϤϝПЯЮϜ аϜϹϷϧҶҶҶҶЂϖ ϤϝϠнЛҶҶҶҶЊ
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 ϣПЯЮϜ мϒ (ϢϽкϝЧЮϜ ев ϣтϽЋгЮϜ ϣϯл̵ЯЮϜ ̯ϝЊнЋ϶) ϣуϠϽК ϣϯлЮ буЯЛϦ ϰϽϧЦϓЂ ϟϡЃЮϜ

 ϝвм пϳЋУЮϜ ϣуϠϽЛЮϜ ϣПЯЮϜ буЯЛϦ ϥЦнЮϜ ЁУж сТ пГЂнЮϜ ЭЪ ϤϝуϡЯЂм ϤϝуϠϝϯжϖ ск

.ϝлзв 

ϣвϝϧϷЮϜ сТ  .ϣϡЂϝзв ϤϝϲϜϽϧЦϜ аϹЦц ИыГϧЂшϜ сТ ϝлуЯК ϥЯЋϲ сϧЮϜ ϭϚϝϧзЮϜ аϹЦϓЂ

 ϣҶҶЯϚϝҶҶЦ бϧ϶ϒ дϒ сϧзЫгуТ сЧуϡГϦм рϽЗж ϩҶҶϳϠ ϹҶҶЛϠдϓҶҶϠ ϬϺнгж  ϣҶҶҶҶҶҶҶЊыϷЮϜ ϞϝҶҶϧЫЮϜ

 ϣуЧуϡГϧЮϜЭвϝЫЮ сϧϲмϽАϒ. 
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Metodologia 

dellôinsegnamento 

dellôarabo come L2: 

un approccio produttivo 
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INTRODUZIONE 

Questo lavoro è il frutto di nove mesi di brainstorming, somministrazione dei 

questionari, raccolta dati, elaborazione dei grafici, ricerca e studio bibliografico 

nonché effettiva redazione della tesi. Lôimpostazione seguita mira a rendere il testo il 

più chiaro e intellegibile possibile: a tale scopo, ogni capitolo sarà aperto da 

unôintroduzione nella quale verr¨ spiegato brevemente di cosa si parler¨ e su quali 

argomenti verrà posto lôaccento.  

La premessa sarà aperta da una breve spiegazione riguardante la natura multiglossica 

della lingua araba. A questo proposito, si cercherà di esporre in modo esaustivo le 

varianti linguistiche presenti ad oggi e come esse siano classificate. La variante presa 

in esame è il MSA, quella più insegnata al momento in Italia.  

Allo scopo di chiarire fin da subito le finalità di questa tesi, si cercherà di spiegare il 

tipo di approccio adottato e le motivazioni a monte. Verrà, inoltre, introdotto il 

questionario che rappresenta la base di partenza dal quale è nato il presente lavoro. 

Nonostante vengano spiegate le modalità di somministrazione, il campione e ogni 

altra informazione relativa limitatamente al primo capitolo, tutti i grafici elaborati di 

conseguenza forniranno spunti di riflessione, di confronto e il fondamento delle 

metodologie e tecniche che verranno prese in esame anche nei capitoli a seguire.  

Il tutto si articola nellôottica di una dissertazione che non sia solo teorica, ma anche 

empirica: partendo dai dati statistici e dai grafici, saranno elaborati i paragrafi 

successivi di conseguenza. 
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PREMESSA: LôARABO, UNA LINGUA ñMULTIGLOSSICAò 

La lingua araba si presenta apparentemente come una lingua omogenea utilizzata da 

circa 300 milioni di arabofoni, lingua ufficiale di ben 22 Paesi, nonché forte elemento 

di coesione tra i popoli arabi i quali condividono quella che ritengono essere ñla pi½ 

nobile delle lingueò1.  

In realt¨, parlare di arabo come una lingua unitaria potrebbe essere un poô fuorviante 

dal momento che non esiste una sola varietà di arabo. I parlanti nativi, infatti, usano 

quella che ritengono più adatta a seconda del contesto nel quale si ritrovano a parlare, 

anche in funzione del loro grado di scolarizzazione. La scelta della varietà da utilizzare 

non dipende soltanto dalla competenza linguistica, ma ci sono altri meccanismi che 

vengono attivati nella mente del parlante2. Esse non si presentano come delle semplici 

differenze fonetiche, bens³ la natura diglossica dellôarabo arriva ad includere anche il 

lessico e la grammatica, fino a minare lôintellegibilit¨ reciproca tra i diversi dialetti 

attualmente parlati3. Possiamo classificare le varietà a partire dal registro più formale 

fino ad arrivare a quello più informale:  

ü Arabo classico: senza inflessioni dialettali di nessun tipo, di parziale 

derivazione coranica. 

ü Arabo standard moderno (Modern Standard Arabic o fuἨỠa): anchôesso 

privo di dialettismi, ma più semplificato rispetto al classico. Il termine fuἨỠa è 

lo stesso termine che definiva lôarabo del medioevo, emblema di quanto sia 

ancora forte al giorno dôoggi il ñsentimento di continuit¨ linguisticaò sentito 

dai nativi.4 

Queste due varietà non sono attualmente parlate da nessun nativo di lingua araba.  

                                                           
1 .ŀƭŘƛǎǎŜǊŀΣ 9ǊƻǎΣ άLƭ ŘƛȊƛƻƴŀǊƛƻ Řƛ ŀǊŀōƻέ. Accesso a 

http://venus.unive.it/arabic/arabiyat/DIZZY2.HTM il 06/07/17  

2 Taha, Zeinab AhmedΣ ά9ŘǳŎŀǘŜŘ {ǇƻƪŜƴ !ǊŀōƛŎΥ Iƻǿ ŎƻǳƭŘ ƛǘ ƘŜƭǇ ƛƴ ǊŜŘŜŦƛƴƛƴƎ !/¢C[ ƎǳƛŘŜƭƛƴŜǎΚέΣ 

Al- Arabiyya, Vol. 40-41 (AATA, 2008.), 104. 

3Zanelli, Patrizia, [ΩŀǊŀōƻ ŎƻƭƭƻǉǳƛŀƭŜ ŜƎƛȊƛŀƴƻΦ /ƻǊǎƻ ǇǊŀǘƛŎƻ-teorico ς livello intermedio. (Milano, 

Litogì, 2016), 15. 

4 Monteil, Vincent.,  [ΩŀǊŀōŜ ƳƻŘŜǊƴŜ (Parigi, Librairie Klincksiek, 1960), 25-26. 
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Lôarabo classico si trova in larga misura nel Corano mentre il MSA ¯ la lingua 

utilizzata nei notiziari, nei cartoni animati per bambini e, in genere, nella forma scritta. 

ü Arabo semi-letterario : qualsiasi arabo comune colloquiale che presenta 

classicismi che vanno oltre il ñleggermenteò formale. 

ü Arabo comune colloquiale: qualsiasi arabo colloquiale nel quale siano state 

inserite liberamente varietà di registro più formale. 

ü Arabo colloquiale: qualsiasi dialetto locale allôinterno del quale il parlante si 

muove dallôinformale al leggermente formale.5 

Nonostante questôultime siano le variet¨ effettivamente parlate nel mondo arabo, gli 

stessi nativi le considerano inferiori rispetto alla lingua scritta, a tal punto da proporre 

lôarabo standard come lingua dôinsegnamento e da affermare come i dialetti 

semplicemente ñnon esistanoò6. 

Ĉ palese come non sia possibile parlare semplicemente di ñaraboò senza specificare a 

quale dei tanti ci si riferisca. A tal proposito, diversi studiosi, riferendosi al fenomeno 

della diglossia, hanno preferito riferirvisi come, piuttosto, ñmultiglossiaò7, 

evidenziando come il problema vada ben al di l¨ di una ñsempliceò diglossia.  

Lôarabo preso in esame ¯ la variet¨ insegnata in tutte le universit¨ dôItalia: lôarabo 

standard moderno (MSA), piuttosto che un dialetto in particolare. A tal proposito è 

doveroso ribadire come gli stessi arabi propongano il  MSA come varietà da insegnare 

nonostante nessun nativo la utilizzi per comunicare8.  

Questo perché, al di là dei limitati ambiti nei quali è possibile trovare il MSA, essa ha 

un valore simbolico, identitario e culturale tale da portare lo stesso parlante nativo a 

                                                           

5Blanc, Haim, Stylistic Variations in Spoken Arabic: A Sample of Interdialectal Educated Conversation, 

in Contributions to Arabic Linguistics edito da C. A. Ferguson (Cambridge, Harvard University Press, 

1960), 85. 

6 CŜǊƎǳǎƻƴΣ /ƘŀǊƭŜǎΣ ά[ŀ ŘƛƎƭƻǎǎƛŀέ, Word, Vol. 15 (1959), 287  

7 Abu-Melhim, Abdel-RahmanΣ άLƴǘǊŀ-lingual Code Alternation in Arabic: The Conversational Impact 

ƻŦ 5ƛƎƭƻǎǎƛŀέ ƛƴ Theory and Practice in Language Studies, Vol. 4 (Finlandia, Academy Publisher, 2014), 

895, accesso il 05/03/2017, doi:10.4304/tpls.4.5.891-902. 

8 Kallas, Elie, "Le sfide didattiche dell'arabo." Oriente Moderno 24 (85), no. 1 (2005): 149-61, 162. 

http://www.jstor.org/stable/25818000 
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svalutare le varietà colloquiali poiché ritenute poco prestigiose9 e ufficialmente 

ñimperfetteò10.  

Infine, gli studenti di arabo ai quali lo studio si rivolge, inoltre, non sono studenti 

generici, ma sono studenti universitari iscritti ai corsi di laurea triennale. Le attività, 

le indagini statistiche e le metodologie didattiche elaborate sono indirizzate 

specificatamente a loro. 

FINALITê 

Nonostante nel corso dellôanalisi vengano illustrati diversi approcci glottodidattici per affrontare 

lo studio dellôarabo, il metodo che viene proposto non ha finalità comunicative. Dal momento 

che, come gi¨ accennato nella premessa, lôarabo standard non ¯ una lingua parlata dai parlanti 

nativi arabi, porsi come obiettivo quello di preparare gli studenti a parlarlo in situazioni 

quotidiane significherebbe non considerare la natura diglossica ï o, secondo altre diciture, 

multiglossica - della lingua araba. Per questo motivo, un approccio diretto alla lingua non può e 

non deve avere finalità comunicative11, bens³ lôunico scopo che questo studio si propone è 

quello di attivare un altro canale della memoria per migliorare lôapprendimento dei discenti. Per 

fare ci¸ ci si pone lôobiettivo di individuare un metodo glottodidattico che sia conforme 

allôapproccio stabilito. Il metodo adottato si propone di rispondere il più possibile alle esigenze 

degli studenti individuandone con chiarezza le difficoltà e le problematiche.  A completamento 

della dissertazione di carattere teorico, sono, inoltre, proposti degli ipotetici lineamenti di un 

libro di testo per studenti universitari non arabofoni elaborati sulla base delle analisi teorico-

empiriche effettuate. 

  

                                                           
9 Ghersetti, Antonella, ά5ƛŘŀǘǘƛŎŀ ŘŜƭƭΩŀǊŀōƻΥ ǇǊƻōƭŜƳƛ Ŝ ŜǎǇŜǊƛŜƴȊŜέ ό¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŁ Řƛ {ŀǎǎŀǊƛΣ /ŜƴǘǊƻ 

Linguistico di Ateneo, 2011) accessed 

at:http://hostweb3.ammin.uniss.it/documenti/cla/ghersetti.pdf 

10 Ferracuti, Gianni, Studi Interculturali 2/13 (lulu.com, 2013), 10. 

11 Kallas, Elie, op. citata (2005), 82. 
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bh¢9 ![[! ¢w!{[L¢¢9w!½Lhb9 

Il sistema di traslitterazione in caratteri latini che è stato adottato in questa sede è 

quello riportato nel dizionario di Hans Wehr12 nellôedizione del 1976. Le eccezioni 

alla trascrizione sono indicate in tabella. 

Alfabeto arabo Traslitterazione in caratteri 

latini  

ώ  (se sostituita da alif wala non viene 

indicata) 

Ϝ Ǖ (laddove preceduta da ñaò breve) 

Ϟ b 

Ϥ t 

Ϩ  

Ϭ Ɛ 

ϰ  

ϴ Ἒ 

ϸ d 

Ϻ  

ϼ r 

Ͼ z 

Ѐ s 

Є Ǒ 

Ј Ἱ 

Ќ Ἁ 

                                                           

12 Wehr, Hans, A dictionary of modern Written Arabic (New York, Ithaca, 1976). 
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А Ἶ 

Д ὒ 

И ó 

М Ƒ 

Р f 

Ф q 

Ш k 

Ь l 

а m 

д n 

и h 

м w, ǹ 

р y, ơ 

Ϣ a, at (se in stato costrutto) 

 

ABBREVIAZIONI 

MSA: Modern Standard Arabic o ñarabo standard modernoò 

ESA: Educated Spoken Arabic o ñarabo semi-letterarioò 

CEFR: Common European Framework of Reference (Quadro Comune Europeo di 

Riferimento per le lingue) 

MGT: Metodo Grammaticale-Traduttivo 

MD: Metodo Diretto 

AAL: Approccio Audio-Linguale 

AAO: Approccio Audio-Orale 
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Capitolo primo: lo stato dellôarte in Italia 

 

INTRODUZIONE 

Il primo capitolo analizza lôapproccio adottato in Italia a livello universitario per 

quanto riguarda lôinsegnamento della lingua araba ai non arabofoni. Si mettono in 

evidenza gli approcci e le metodologie glottodidattiche più diffuse e attualmente 

adoperate ï con particolare riferimento ai libri di testo ï in determinate università 

italiane. Per dare rilevanza scientifica allôanalisi ¯ stato effettuato uno studio su un 

campione statistico di 172 studenti italiani coinvolti nel progetto.  

Le domande del questionario sono elaborate per comprendere quali siano le esigenze 

specifiche degli studenti di arabo e sono la base di partenza per la successiva 

elaborazione di approcci e metodologie glottodidattiche che rispondano il più 

possibile ad esse. 

Dalle analisi statistiche effettuate saranno messi in risalto i punti forti, ma soprattutto 

i punti deboli dellôapproccio attualmente adottato per lôinsegnamento della lingua 

araba.  

1.1 CENNI SULLôAPPROCCIO ITALIANO 

Per lungo periodo in Italia si è adottato un approccio alla lingua araba di carattere 

esclusivamente grammaticale e traduttologico. Lôattenzione ¯ stata posta soprattutto 

sullôaspetto filologico e intellettuale piuttosto che su quello comunicativo proprio a 

causa della natura stessa della lingua. Solo di recente si inizia a percepire lôesigenza 

da parte degli studenti di comunicare in lingua araba allo scopo di facilitarne 

lôapprendimento. Le universit¨ italiane, tuttavia, fanno ancora fatica a rispondere a 

questa necessità. Malgrado, infatti, la traduzione venga percepita come parte di un 

sistema di insegnamento di carattere tradizionale e, dunque, scoraggiata, in pratica se 

ne segnala una presenza significativa13. Il suo carattere diglossico fa sì che in nessun 

Paese arabo si parli unôunica lingua condivisa e ci¸ crea problemi sia per i discenti, 

                                                           
13 Di Sabato, .ǊǳƴŀΣ ά[ŀ ǘǊŀŘǳȊƛƻƴŜ Ŝ ƭΩŀǇǇǊŜƴŘƛƳŜƴǘƻκƛƴǎŜƎƴŀƳŜƴǘƻ ŘŜƭƭŜ ƭƛƴƎǳŜέΣ Studi di 

Glottodidattica 2007, No 1, 48. 
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confusi e demotivati dallôimpossibilit¨ di poter parlare con i nativi, che per i docenti, 

abituati ad un insegnamento ñtradizionaleò dellôarabo14.  

Per questo motivo: 

ñĈ urgente una riflessione teorica sulla didattica dellôarabo, che tenga conto di una 

descrizione generale della lingua in tutti gli stati e varietà e su cui elaborare 

manuali, grammatiche e dizionariò15 

Nonostante questôaffermazione risalga al 2011, non si pu¸ fare a meno di notare 

quanto sia attuale dal momento che in Italia non esiste ancora una glottodidattica 

organica della lingua araba. Ciò comporta che la scelta di quale arabo insegnare e in 

che modo ricada esclusivamente sullôuniversit¨. In genere, si preferisce lôarabo 

standard (MSA) alle varianti locali anche se ci sono alcune università italiane che 

hanno introdotto i dialetti nella propria offerta formativa16. Essi, comunque, qualora 

vengano proposti, vengono sempre affiancati dallo studio dellôMSA.   

A causa delle sue peculiarit¨ intrinseche, lôinsegnamento dellôarabo come lingua 

straniera ¯ molto diverso dallôinsegnamento di altre lingue straniere e lôassenza di una 

glottodidattica unitaria lo rende ancora più difficoltoso per i docenti. 

Come gi¨ accennato, lôapproccio pi½ comunemente utilizzato ¯ lôapproccio 

grammaticale-traduttivo che ha le sue radici nei primissimi manuali di grammatica 

utilizzati: ñGrammatica teorico-pratica della lingua araba per le scuole italianeò17, di 

Basilio Cattan e la tuttôora ancora ampiamente utilizzata ñGrammatica teorico-pratica 

della lingua arabaò18, di Veccia Vaglieri, recentemente rivisitata. 

                                                           

14 Ghersetti, Antonella, opera citata. 

15 Ibidem. 

16 !Ř ŜǎŜƳǇƛƻΣ ǇǊŜǎǎƻ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŁ /ŀ CƻǎŎŀǊƛ Řƛ ±ŜƴŜȊƛŀ Ǿƛ ŝ ƭŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŁ Řƛ ŦǊŜǉǳŜƴǘŀǊŜ ǳƴ ŎƻǊǎo 

ǎŜƳŜǎǘǊŀƭŜ Řƛ ƭƛƴƎǳŀ ŜƎƛȊƛŀƴŀ Ŏƻƴ ƭŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎǎŀ ½ŀƴŜƭƭƛΦ !ƴŎƘŜ ƭΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŁ ŘŜƎƭƛ {ǘǳŘƛ Řƛ bŀǇƻƭƛ 

ά[ΩhǊƛŜƴǘŀƭŜέ ŦƻǊƴƛǎŎŜ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŁ ŀƴŀƭƻƎƘŜΦ 

17 Cattan, Basilio, Grammatica teorico-pratica della lingua araba per le scuole italiane (Città di 

Castello, S. Lapi, 1914). 

18 Vaglieri, Veccia, opera citata. 
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Come scrive lei stessa nella prefazione al primo volume, lôimpostazione seguita ¯ la 

stessa che si utilizza per lo studio del latino19.  

Nellôeffettuare unôattenta analisi sui libri di testo che sono a disposizione per gli 

studenti universitari di arabo, non si ¯ cercato di capire quali siano i ñmiglioriò, dal 

momento che ognuno di essi adotta un approccio differente per raggiungere obiettivi 

differenti. Sono altre le domande che sono state poste: come si possono migliorare i 

materiali didattici per rispondere ancora meglio alle esigenze degli studenti? Quali 

sono le difficoltà maggiori che incontrano e come possono essere superate? 

A tale scopo è stato somministrato un questionario le cui caratteristiche sono 

enunciate di seguito. 

1.2 ANALISI EMPIRICA: QUESTIONARIO SULLE METODOLOGIE 

GLOTTODIDATTICHE APPLICATE PER LôINSEGNAMENTO DELLôARABO 

1.2.1 FINALITÀ DEL QUESTIONARIO 

Lo scopo del questionario è quello di comprendere con chiarezza quali siano le 

pratiche glottodidattiche adottate attualmente in Italia per lôinsegnamento della lingua 

araba agli studenti universitari italofoni. Nel corso del questionario sono state poste 

domande in merito ai libri di testo utilizzati e alla modalità di svolgimento delle 

lezioni, nonch® riguardanti lôautovalutazione delle conoscenze. Ĉ stata tenuta in 

considerazione anche la motivazione, non solo dei discenti, ma anche degli insegnanti, 

essenziale per assicurare lôapprendimento20.   

1.2.2 LA RACCOLTA DELLE RISPOSTE 

Il presente questionario è stato somministrato in formato virtuale attraverso il sito web 

Survio21 mediante link diretto. Le risposte ottenute sono state, in seguito, convertite e 

                                                           
19 Vaglieri, Veccia, introduzione a Grammatica teorico-pratica della lingua araba (Roma, Istituto per 

ƭΩhǊƛŜƴǘŜΣ мфосύ 

20 Bier, AdaΣ ά¢ƘŜ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ ƻŦ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴǘ ǇǳǇƛƭǎ ǘƻ ƭŜŀǊƴ 9ƴƎƭƛǎƘ ŀǎ ŀ ŦƻǊŜƛƎƴ ƭŀƴƎǳŀƎŜΦ ! ŎŀǎŜ ǎǘǳŘȅέΣ 

EL.LE, Vol. 2, 2 (2013), 429 accesso il 22/02/2017, 

https://iris.unive.it/retrieve/handle/10278/3462068/74026/Bier2013.pdf 

21 https://www.survio.com/it/  
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raccolte in un database virtuale in formato Access 2016 mentre le successive analisi 

statistiche e calcoli matematici relativi sono stati effettuati mediante il programma 

Excel 2016, forniti nel pacchetto Office 2016 a disposizione degli studenti universitari 

dellôUniversit¨ Caô Foscari di Venezia22.  

Ad alcune domande è possibile dare più di una risposta, come indicato nel 

questionario, mentre ad altre è necessario indicare su una scala da 1 a 5 la propria 

valutazione in merito alla domanda, dove 1 corrisponde a ñper nullaò, 2 a ñpocoò, 3 a 

ñsufficientementeò, 4 a ñmoltoò e 5 a ñmoltissimoò. 

1.2.3 IL CAMPIONE STATISTICO: QUALI STUDENTI? 

È stato considerato opportuno somministrare il questionario ai soli studenti di 

madrelingua italiana frequentanti il secondo o il terzo anno di arabo nei corsi di laurea 

triennale offerti dalle rispettive universit¨. Sono stati esclusi dallôindagine tutti gli 

studenti di madrelingua araba (anche bilingue), dal momento che posseggono già un 

sistema fonologico, di conoscenze, nonché di lessico, pre-acquisito nellôambiente 

famigliare o scolastico nativo. Al contrario, uno studente normale parte da zero e ha 

bisogno di imparare ogni cosa23. È stato, inoltre, ritenuto preferibile non coinvolgere 

studenti del primo anno dal momento che molte delle energie dei neofiti si 

concentrano nel tentativo di imparare il nuovo alfabeto e la nuova fonetica così 

dissimili da quelli italiani.  

Le universit¨ prese in esame sono: lôUniversit¨ Statale di Milano, lôUniversit¨ degli 

Studi di Torino, lôUniversit¨ Caô Foscari di Venezia, lôUniversit¨ degli Studi Roma 

Tre, lôUniversit¨ degli Studi ñGabriele dôAnnunzioò di Pescara, lôAlma Mater 

Studiorum ï Universit¨ di Bologna, lôUniversit¨ degli Studi di Bari ñAldo Moroò, 

lôUniversit¨ degli Studi di Napoli ñLôOrientaleò e lôUniversit¨ degli Studi di Palermo. 

Il criterio secondo il quale sono state scelte è di tipo geografico (tre università per ogni 

                                                           
22https://www.unive.it/pag/14024/?tx_news_pi1%5Bnews%5D=1168&tx_news_pi1%5Bcontroller%

5D=News&tx_news_pi1%5Baction%5D=detail&cHash=c3425552bee0ec8ea26a2db15745c916  

23 Al Fawzan, A.I. Preparing Arabic language learning materials for non-native speakers. (Riyadh, King 

Saud University Press, 2007) 
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zona dellôItalia). Gli studenti che hanno partecipato al questionario sono tutti volontari 

ai quali ¯ stata chiesta la disponibilit¨ a sottoporsi allôindagine statistica.  

1.2.4 CRITERI DI INVALIDAZI ONE DELLE RISPOSTE 

Sono state ritenute invalide tutte le risposte incomplete, non recanti il nome 

dellôuniversit¨ di provenienza e provenienti da università diverse da quelle prese in 

esame. Sono state invalidate, inoltre, tutte le risposte provenienti da studenti 

madrelingua araba.   

1.2.5 NUMERO DI RISPOSTE RACCOLTE 

Al termine della somministrazione sono state raccolte 187 risposte di cui 15 ritenute 

invalide secondo i criteri succitati. In totale, dunque, sono state esaminate le 172 

risposte rimanenti distribuite come segue. 

Il campione statistico di riferimento: 172 studenti 
   

Bari  Bologna Milano Napoli Palermo Pescara Roma Torino Venezia 

19 16 15 20 26 15 15 30 16 

Ogni statistica è stata rielaborata e normalizzata per tener conto del fatto che alcune 

università hanno dimostrato una partecipazione più attiva del previsto nella 

compilazione del questionario. 

1.2.6 IL QUESTIONARIO 

Metodologia dell'insegnamento dell'arabo in Italia 

1. Qual è la tua università di provenienza? 

_______________________________ 

 

2. Quante ore di arabo fornisce la tua università? 

o Meno di 30 

o Da 30 a 60 

o Da 60 a 90 

o Più di 120 

 

3. Che libro/i ha adottato il docente? 

_______________________________ 
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4. Il docente motiva allo studio? 

1 2 3 4 5 

 Per niente      Moltissimo 

 

5. Ti senti motivato allo studio? 

1 2 3 4 5 

 Per niente      Moltissimo 

 

6. Pensi che i libri adottati siano adeguati per l'apprendimento? 

1 2 3 4 5 

 Per niente      Moltissimo 

 

7. Se hai risposto da 1 a 3, perché non li ritieni adatti? 

 Troppo teorico/i 

 Vocabolario antiquato o inadeguato 

 Assenza di un frasario 

 Assenza di strutture mirate a sviluppare l'aspetto della conversazione 

 Assenza di tabelle di coniugazione dei verbi 

 Assenza di CD (o supporto multimediale) 

 Assenza di esercizi o troppo pochi 

 Presenza di esercizi, ma non corredati di soluzioni  

 Regole non spiegate in modo chiaro 

 Altro ________________________ 

 

8. Quanto si concentrano le lezioni di arabo su... 

1 2 3 4 5 

Grammatica       

Traduzione       

Dettato        

Conversazione (produzione orale)      
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Composizione (produzione scritta)      

Ascolto        

 

9. Quanto ti senti preparato in... 

1 2 3 4 5 

Grammatica       

Traduzione       

Dettato        

Conversazione (produzione orale)      

Composizione (produzione scritta)      

Ascolto        

 

10. Come miglioreresti lo studio dell'arabo? 

 Non lo migliorerei, sono pienamente soddisfatto/a di com'è insegnato 

 Attività ludico/ricreative (crucipuzzle, "sing the song", cruciverba 

etc..) 

 Visione di serie tv o film in arabo standard 

 Lettura di poesie 

 Ascolto di musica in MSA 

 Attività ludiche in classe 

 Maggiori attività di speaking in classe (es. Data una situazione, fingere 

di essere gli attori di una scena teatrale e impersonare tale personaggio) 

 Altro________________________ 

 

11. Sei consapevole della presenza di film, musica e serie tv in arabo standard? 

 Si, ne ero a conoscenza ma non ho mai sfruttato quest'opportunità 

 Si, e regolarmente svolgo attività di questo tipo. 

 Si, ma non ho mai approfondito la cosa. 

 No, non ne ero a conoscenza. 
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I grafici elaborati sulla base delle risposte ottenute costituiranno la base di partenza 

per lôelaborazione dei successivi capitoli della tesi. 

 

Come è possibile notare dal grafico, la maggior parte degli studenti ha asserito di 

ricevere un numero di ore di arabo dalla propria università compreso tra 30 e 90 (30% 

da 30 a 60 e il 27% da 60 a 90). Solo una minoranza del campione (9%) ha dichiarato 

meno di 30. Infine, il 35% degli studenti ha dichiarato di ricevere più di 90 ore di 

arabo. Nel complesso, dunque, è possibile affermare come ci sia una certa omogeneità 

nella distribuzione delle ore di lezione da nord a sud e non sia questo il dato su cui sia 

necessario soffermarsi.  
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Capitolo secondo: approcci glottodidattici  

INTRODUZIONE 

Alla luce delle risposte ottenute dai questionari, il secondo capitolo mira a 

comprendere quale potrebbe essere un approccio adatto a rispondere allôesigenza 

ñproduttivaò degli studenti. A tal proposito, verrà dapprima descritto brevemente il 

ruolo della memoria nellôapprendimento delle lingue, quali sono i fattori in grado di 

influenzarla e quali siano i meccanismi che permettano alle nozioni di essere trasferite 

dalla memoria a breve termine a quella a lungo termine. In seguito, allo scopo di 

utilizzare una terminologia trasparente e chiara, verranno date le definizioni dei 

termini glottodidattici che ricorrono più di frequente nella dissertazione. Saranno, 

inoltre, brevemente descritti i principali approcci glottodidattici utilizzati nella 

didattica delle lingue straniere e, in particolare, dellôarabo. Infine, sar¨ individuato un 

possibile approccio di tipo ñintegratoò, che comprenda le tecniche pi½ adatte di 

ciascun approccio per raggiungere gli obiettivi formativi prefissati. 

2.1 CENNI SUL RUOLO DELLA MEMORIA NELLôAPPRENDIMENTO DELLE 

LINGUE 

Nellôapprendimento di una lingua straniera, ma non solo, lôobiettivo principale ¯ 

quello di far passare il ricordo dalla memoria a breve termine a quella a lungo termine. 

Per farlo, è necessario che siano presenti tre fattori fondamentali: 

- Motivazione 

- Emozione 

- Cognizione 

Se una di queste è assente o non si integra al meglio con le altre, non è possibile che 

vi sia apprendimento duraturo.24 

Inoltre, ci sono diversi altri fattori che possono influire sul grado di apprendimento tra 

cui una modalità di insegnamento inadeguata o una scarsa riflessione. 

                                                           
24 Hilgard, Ernest R., ά¢ƘŜ ǘǊƛƭƻƎȅ ƻŦ ƳƛƴŘΥ /ƻƎƴƛǘƛƻƴΣ ŀŦŦŜŎǘƛƻƴΣ ŀƴŘ ŎƻƴŀǘƛƻƴέΣ Journal of the History 

of the Behavioral Sciences, Vol. 16, No. 2 (1980), 107-117.  
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A proposito della motivazione, è possibile analizzare la statistica di riferimento: 

 

Per quanto riguarda la domanda ñIl docente motiva allo studio?ò, si evince come: 

- solo lôUniversit¨ degli Studi di Bari presenti un livello preoccupante di ñper 

nullaò che tocca ben il  47%; 

- eccezion fatta per lôUniversit¨ degli Studi di Milano che totalizza un 40%, 

generalmente la risposta ñpocoò non supera il  20%; 

- al contrario, la maggior parte degli studenti ha risposto ñsufficientementeò e, 

laddove questo dato non si presenta in misura rilevante ciò accade soltanto 

perché la risposta viene soppiantata dai ñmoltoò e dai ñmoltissimoò, 

specialmente nelle università di Palermo, Torino e Pescara. 
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È doveroso notare come, eccezion fatta per le università di Bari e di Milano, 

generalmente il livello di motivazione dei discenti è abbastanza elevato (tra il 60% e 

il 70%), con un picco quasi del 90% per quanto riguarda lôuniversit¨ di Torino.  

Come è stato illustrato, la motivazione degli studenti è un elemento chiave per 

lôapprendimento25. Alla luce dei dati ottenuti, si può, dunque, ritenere come la 

motivazione dei discenti non costituisca un problema nellôinsegnamento italiano e 

che, nonostante debba sempre essere mantenuta viva da ambo le parti ï docenti e 

discenti ï essa non abbia bisogno di unôattenzione superiore al dovuto. Allo stesso 

tempo, anche la motivazione che il docente è in grado di stimolare generalmente non 

rappresenta un problema tale da meritare un focus specifico. 

2.2 Cenni di nozioni di glottodidattica 

Le abilità linguistiche si suddividono in: 

- abilità di ricezione (comprensione e lettura) 

- abilità di produzione (parlare e scrivere) 

Tra queste si distinguono due orali, che coinvolgono la comprensione e il parlato, e 

due scritte, lettura e scrittura26. 

Nellôinsegnamento dellôarabo, le abilit¨ orali sono state per lungo tempo trascurate, 

privilegiandone quelle di lettura e comprensione, proprie del Reading Method27. Il 

risultato è stato che il possesso di queste abilità ha rallentato se non proprio impedito 

lôacquisizione di abilit¨ orali. Lôarabo non ¯ stata lôunica lingua ad essere stata 

danneggiata da questo tipo di approccio: proprio per questo, a seguito di accurate 

ricerche glottodidattiche, la prassi dôinsegnamento ha proposto una prima fase 

dôinsegnamento solo di carattere orale per un ammontare di circa cinquanta ore. 

Durante la seconda fase viene introdotta la lingua scritta utilizzando un approccio 

misto sia orale che scritto. È doveroso sottolineare come, anche in fasi successive di 

                                                           
25 Bier, Ada, opera citata. 

26 Freddi, Giovanni, Glottodidattica: fondamenti, metodi e tecniche (Torino, UTET libreria, 1994), 61. 

27 Facchin, Andrea, ά¢ŜŀŎƘƛƴƎ !ǊŀōƛŎ ŀǎ ŀ CƻǊŜƛƎƴ [ŀƴƎǳŀƎŜΦ hǊƛƎƛƴǎΣ 5ŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘǎ ŀƴŘ /ǳǊǊŜƴǘ 

5ƛǊŜŎǘƛƻƴǎέ όtƘ5 ŘƛǎǎΦ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŁ /ŀΩ CƻǎŎŀǊƛ Řƛ ±ŜƴŜȊƛŀΣ нлмтύΣ мтпΦ 
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apprendimento della lingua, la componente orale non debba mai mancare e debba 

sempre precedere lôesercizio sulla forma scritta28. 

Citando Balboni (2006)29 con il termine approccio, invece, si intende ñuna filosofia 

di linguaggio, dello studente (e dunque dellôinsegnante), e del syllabus, cos³ come il 

contesto nel quale definiamo le premesse scientifiche per i metodi che possano 

rendere questi approcci operativiò. Un approccio pu¸ definirsi adeguato sulla base dei 

principi sui quali si fonda, se non si contraddice nella sua elaborazione e se possiede 

delle applicazioni pratiche, ovvero, se è in grado di dar vita a metodi. È opportuno 

usare il plurale in questo caso dal momento che per un solo approccio possono 

rispondere più metodi. Questôultimi sono la diretta realizzazione di quanto teorizzato 

nellôapproccio e, pertanto, necessitano di coerenza con lôapproccio che si intende 

perseguire.30 Per la sua applicazione, ogni metodo si avvale di un certo numero di 

tecniche. Così come non esiste un approccio sbagliato, allo stesso modo non esistono 

metodi o tecniche ñsbagliateò, lôimportante ¯ che siano efficienti ed efficaci per 

raggiungere lôobiettivo glottodidattico prefissato.  

Le tecniche sono delle azioni eseguite per perseguire un determinato obiettivo 

glottodidattico. Esse si distinguono in: 

- attività; sono creative e si basano su problem solving in L2. Tipiche attività 

sono i roleplay e la redazione di lettere. 

- esercizi. Richiedono una certa elaborazione del linguaggio e, più che volti 

allôuso della lingua, puntano al suo consolidamento. Fanno parte di questo 

genere di tecnica gli esercizi di rephrase, di collegamento e di dettato.31 

 

 

 

 

                                                           
28 Freddi, Giovanni, opera citata (1994), 87. 

29 Balboni, Paolo Emilio, The epistemological nature of language teaching methodology (Perugia, 

Università Ca Foscari di Venezia, 2006), 24, traduzione mia. 

30 Nozionario di glottodidattica ITALS: http://www.itals.it/nozion/noziof.htm 

31 Balboni, Paolo Emilio, ivi, 27.  
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2.3 METODI GLOTTODIDATTICI 

Per individuare i metodi glottodidattici che questo scritto si propone di adottare, si è 

ritenuto opportuno delineare le caratteristiche più importanti degli approcci principali. 

2.3.1 METODO GRAMMATICALE-TRADUTTIVO (MGT) 

Ĉ il metodo ancora ampiamente utilizzato per lôinsegnamento dellôarabo. Eô possibile, 

infatti, notare come lôinsegnamento della grammatica sia ancora un punto saldo 

dellôinsegnamento italiano. 

 

Ben lô81% degli intervistati ha dichiarato che le lezioni di arabo si concentrano molto 

o moltissimo sulla grammatica. Allo stesso modo, anche la traduzione è ancora un 

elemento cruciale dellôinsegnamento32 tanto che i corsi di lingua portano la dicitura 

ñLingua e traduzioneò, a riprova di quanto il saper tradurre sia associato con il saper 

fare in lingua33. Questo dato conferma il MGT come il metodo tuttora più diffuso per 

lôapprendimento delle lingue classiche, come il latino e il greco, di tipo 

                                                           
32 ±ŜŘƛ ƛƭ ǇŀǊŀƎǊŀŦƻΥ ά9ǎŜǊŎƛȊƛ Řƛ ǘǊŀŘǳȊƛƻƴŜέΣ /ŀǇƛǘƻƭƻ ǘŜǊȊƻΦ 

33 Di Sabato, Bruna, opera citata, 51. 
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grammaticalistico e marcato da prescrittività34. Esso è focalizzato essenzialmente 

sulla lettura dei testi, seguita da traduzione diretta e traduzione inversa di verifica delle 

competenze. Con lôesigenza di imparare nuove lingue straniere, si impose ben presto 

come metodo standard per il loro insegnamento35, nonostante ci fossero diversi pareri 

discordanti al riguardo.36. I suoi obiettivi glottodidattici non includono il saper parlare 

la L2, né di poter comunicare a voce con i nativi dal momento che il contesto nel quale 

trova la propria affermazione è quello della Guerra Fredda, un contesto che prevedeva 

una comunicazione essenzialmente scritta e di carattere amministrativo o letterario37. 

Fino a poco tempo fa, infatti, le comunicazioni internazionali erano effettuate 

mediante le lettere dal momento che di certo non esistevano mezzi elettronici per farlo. 

Anche il turismo era un fenomeno assai raro, così come i viaggi, costosi e pertanto 

appannaggio dei più ricchi. Lo studio di una lingua straniera, pertanto, costituiva un 

interesse principalmente di carattere intellettuale, al fine di poter leggere le opere di 

scrittori stranieri bypassando il limite delle traduzioni.38Anche la lettura, 

essenzialmente di testi letterari, risente di una scarsa attenzione alla pronuncia corretta 

dal momento che il focus è posto quasi esclusivamente sulla lingua scritta per le 

motivazioni succitate. Lo scopo è quello di rendere i discenti in grado di tradurre 

correttamente dalla L2 alla propria lingua, esserne competenti nella grammatica ed 

essere in grado di comprendere quanto leggono nei testi letterari della L2. 

Esso si caratterizza per: 

- scarso uso della L2 in classe, con lezioni impartite nella lingua madre; 

spiegazioni grammaticali, con accento sulle eccezioni grammaticali, 

accompagnate da una lettura dei testi molto precoce, di stampo formale;scarsa 

                                                           

34 Freddi, Giovanni, opera citata, 3-4. 

35 Seraj, Sami AbdurrahmanΣ ά!ǘǘƛǘǳŘŜǎ ƻŦ ¢ŜŀŎƘŜǊǎ ƻŦ !ǊŀōƛŎ ŀǎ ŀ CƻǊŜƛƎƴ [ŀƴƎǳŀƎŜ ǘƻǿŀǊŘ aŜǘƘƻŘǎ 

ƻŦ CƻǊŜƛƎƴ [ŀƴƎǳŀƎŜ ¢ŜŀŎƘƛƴƎέ όtƘ5 ŘƛǎǎΦ University of Kansas, 2010), 13 

36 Ibidem, 29. 

37 Facchin, Andrea, opera citata (2017), 65. 

38 Porcelli, Gianfranco, Principi di glottodidattica όaƛƭŀƴƻΣ /ŜƴǘǊƻ [ƛƴƎǳƛǎǘƛŎƻ ŘŜƭƭΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŁ 

Cattolica, 2013), 42.  
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attenzione per il loro contenuto, dopotutto essi vengono trattati come mero 

esercizio grammaticale/intellettuale; 

- nonostante si inizi presto a leggere, non viene data particolare attenzione alla 

pronuncia. Dal momento che lo scopo della lettura era la comunicazione scritta 

o lôapprezzamento della letteratura straniera, aspetti quali la pronuncia e la 

comunicazione orale propri del metodo medievale (dal quale il MGT deriva) 

sono stati tralasciati, degenerando un metodo che aveva comprovato la sua 

efficacia con il latino e il greco39. 

- incentrato sulla traduzione 

Alcune delle tecniche tipiche sono: 

- traduzione da L2 a L1; 

- traduzione inversa del medesimo testo appena tradotto (solo a scopi di 

verifica); 

- memorizzazione di lessico somministrato sotto forma di liste di parole ï nella 

sua versione moderna, flashcards ï con richiamo continuo alla lingua madre 

sia a fini di traduzione che per individuare eventuali somiglianze; 

- composizione, effettuata nella L2.40 

Alla luce di quanto enunciato sullôarabo, non cô¯ da stupirsi che, per il suo 

insegnamento, sia stato adottato un metodo che si utilizza per lo più per lo studio delle 

lingue morte. Il MSA, non essendo una lingua parlata, racchiude in sé quelle 

caratteristiche che facilmente porterebbero al suo insegnamento tramite un MGT.  

Cô¯ solo un problema: lôarabo non ¯ una lingua morta, anzi, ¯ una lingua pi½ che viva. 

Diversi studiosi attribuiscono la colpa della lentezza nella diffusione 

dellôinsegnamento dellôarabo proprio a questo metodo, altamente frustrante per gli 

                                                           
39 Lado R., Language Teaching: A Scientific Approach (New York, McGraw-Hill, 1964) traduzione 

italiana: Per una didattica scientifica delle lingue (Bergamo, Minerva Italica, 1974) citato in Porcelli, 

Gianfranco, opera citata, 58. 

40 Larsen-Freeman, Diane, Techniques and principles in language teaching (Londra, Oxford University 

Press, 2000), 15-17. 
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studenti.41 Proprio per questo motivo, a seguito del MGT nacque il metodo diretto 

(MD), agli inizi del 90042.  

2.3.2 METODO DIRETTO (MD) 

Esso trova la sua spiegazione nel modo in cui i parlanti nativi apprendono la propria 

lingua da bambini, attraverso meccanismi di associazione, non tramite lôutilizzo di 

una lingua terza (come per il MGT)43. Il MD ha come scopo quello di rendere gli 

studenti in grado di comunicare, porre domande e rispondervi.  

A differenza del MGT: 

- lôunica lingua parlata nella classe ¯ la L2; 

- accento posto sia sulla grammatica che sulla pronuncia attraverso attività di 

lettura sin dalle prime fasi di apprendimento; 

- il  syllabus è costruito non in base alle strutture linguistiche da far apprendere, 

bensì alle situazioni di cui i discenti hanno bisogno di parlare; 

- il lessico adoperato è tratto esclusivamente dal linguaggio quotidiano ed è 

insegnato con sistemi di associazione se astratto, con immagini e oggetti se 

concreto. Per apprenderlo, gli studenti usano i vocaboli ritrovati in testi 

autentici per la realizzazione di frasi complete piuttosto che imparare sterili 

liste di parole; 

- focus sulle attività di conversazione e ascolto; 

- il docente è madrelingua e stimola la partecipazione della classe attraverso 

attività di domanda e risposta, egli non deve spiegare, ma deve condurre le 

lezioni. 44 

Tipiche tecniche del MD sono: 

                                                           
41 Lemine Sakho, Mohamed, ά¢ŜŀŎƘƛƴƎ !ǊŀōƛŎ ŀǎ ŀ {ŜŎƻƴŘ [ŀƴƎǳŀƎŜ ƛƴ LƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ {ŎƘƻƻƭ ƛƴ 5ǳōŀƛΦ 

! ŎŀǎŜ ǎǘǳŘȅ ŜȄǇƭƻǊƛƴƎ ƴŜǿ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ ƛƴ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ƳŀǘŜǊƛŀƭǎ ŘŜǎƛƎƴ ŀƴŘ ŘŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘέ όtƘŘ ŘƛǎǎΦ 

The British University in Dubai, 2012), 18. 

42 Balboni, Paolo Emilio, opera citata (2006) 

43 Hadley, Alice Omaggio, Teaching language in context. (Boston, Heinle & Heinle, 2000), 108. 

44 Larsen-Freeman, Diane, opera citata (2000), 26-28 
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- autocorrezione, molto utile specialmente per non scoraggiare lo studente 

dinanzi ai propri errori; 

- composizione, ovvero una rielaborazione a parole proprie riguardante un 

argomento precedentemente affrontato in classe; 

- dettato; 

- la lettura a voce alta, con correzione della pronuncia scorretta; 

- attività di conversazione; 

- attività di domanda e risposta con le quali poter praticare il lessico nuovo e 

ripetere quello ormai appreso.45 

Nonostante lôaccento sulla grammatica faccia parte degli obiettivi che il MD si pone, 

è inevitabile che, al contrario, sia lôapprendimento di nuovo vocabolario ad essere 

privilegiata.  

2.3.3 READING METHOD (RM) 

Sviluppatosi intorno agli anni ô20 e ô30 del secolo scorso, esso trova il suo principio 

nellôassenza di necessit¨ nello sviluppare le abilit¨ orali nei discenti, dal momento 

che, nel periodo a cavallo tra le due guerre mondiali, gli USA avevano optato per 

lôisolazionismo. Dato che le relazioni tra i Paesi avvenivano essenzialmente per 

iscritto, gli studiosi di questo approccio non erano interessati allo sviluppo di abilità 

comunicative46.  

Esso può essere definito una costola del MGT e, in un certo senso, gli è anche molto 

simile. Anchôesso ha tra i propri cardini la lettura di testi letterari ï anche di 

microlingua ï. Non sono previste attività orali e le lezioni sono nella lingua madre. 

2.3.4 APPROCCIO AUDIO-ORALE E AUDIO-VISIVO        

Nati a seguito del MD, essi si fondano, essenzialmente, sul ruolo ñnascostoò del 

professore, il quale deve fornire gli strumenti agli studenti per poter apprendere la 

lingua, ma senza imporre una metodologia di stampo formale. Egli deve selezionare 

                                                           
45 Ibidem, 30-32. 

46 tŀǇŀǊŜƭƭƛΣ wǳōƛƴŀΣ άInsegnamento e apprendimento della lingua araba. Analisi di alcune 

ƎǊŀƳƳŀǘƛŎƘŜ ƳƻŘŜǊƴŜ ŀƭƭŀ ƭǳŎŜ ŘŜƭƭŜ ǘŜƴŘŜƴȊŜ ƎƭƻǘǘƻŘƛŘŀǘǘƛŎƘŜ ŘŜƭ ·· ǎŜŎƻƭƻέ όŘƛǎǎΦ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŁ /ŀΩ 

Foscari di Venezia, 2012-2013), 102 
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le tracce audio, i video o ogni altro materiale multimediale che ritiene necessario per 

svilupparne le abilità linguistiche. Gli esercizi si basano, principalmente, sulla 

ripetizione, altrettanto passiva, del discente al quale non è richiesto particolare sforzo 

cognitivo di rielaborazione, ma solo una sterile ripetizione, anche se non è in grado di 

comprendere il significato dei termini. Il lessico sarà appreso in un secondo momento, 

attraverso le strutture studiate. Questo perché il MAO e il MAV nascono nel contesto 

dello strutturalismo di Skinner degli anni ó50, negli Stati Uniti. Secondo le sue teorie 

comportamentistico-psicologiche, il linguaggio viene considerato un comportamento 

e, come tale, può essere appreso allo stesso modo di come si apprende qualsivoglia 

altro comportamento. Lôimportante ¯ instaurare un processo di stimolo-risposta-

rinforzo che instauri vere e proprie abitudini nei discenti47. Per questo motivo è 

necessario  portare lo studente ad uno stato di sovrapprendimento grazie al quale, nel 

momento in cui il docente gli pone una domanda, egli è in grado di rispondervi 

rapidamente e senza pensarci. A tal proposito, la ripetizione ¯ lôattivit¨ fulcro di 

questo metodo48. I due metodi in questione sono molto simili tra di loro e la differenza 

tra i due metodi consiste nellôaccento posto in misura pi½ o meno rilevante sul 

materiale visivo in misura sostitutiva alla lingua madre in classe. 

Il materiale viene introdotto sotto forma di dialogo con focus posto sulla pronuncia. 

Le abilità comunicative sono le prime che devono essere sviluppate. La grammatica 

non è spiegata dal docente. La convinzione è che lo studente debba estrapolarla dal 

testo attraverso unôanalisi di tipo contrastivo.  

Gli esercizi tipici sono: 

- memorizzazione dei dialoghi; 

- ripetizione orale di quanto detto dallôinsegnante il pi½ accuratamente 

possibile; 

- completamento di un dialogo precedentemente imparato49. 

 

                                                           
47 Porcelli, Gianfranco, opera citata, 17. 

48 Pichiassi, Mauro, Fondamenti di glottodidattica. Temi e problemi della didattica Linguistica. 

(Perugia, Guerra Edizioni, 1999), 126. 

49 Hadley, A. O. Teaching language in context. (Boston, Heinle & Heinle, 2000), 237. 
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2.3.5 APPROCCIO COMUNICATIVO 

Un altro degli approcci che, come il MD, pone in primo piano lôallievo e le sue 

esigenze ¯ lôapproccio comunicativo (AC). Esso nasce dalla crescente esigenza pratica 

di comunicare nella lingua studiata50 in contesti reali. Inizia ad essere accettata lôidea 

secondo la quale non sia opportuno studiare una lingua al di fuori del proprio 

contesto51 dal momento che esso è uno dei fattori che compone il processo 

comunicativo.  

A differenza del MD, questo approccio pone lôaccento anche su un tipo di linguaggio 

non verbale purché renda la comunicazione efficace. 52 

Le unità comunicative sono introdotte a partire da contesti e situazioni reali in modo 

tale da far esercitare lôallievo su lessico, frasari e circostanze reali o pseudo-reali 

mentre, al contempo, riflette sulle regole grammaticali. Questôultime non sono 

introdotte tramite lunghe spiegazioni difficili, ma sono introdotte grazie al nuovo 

testo.. 

Tipici esercizi di questo approccio sono i role play dal momento che favoriscono la 

collaborazione tra studenti e la produzione orale. Spesso sono incentrati su scene di 

vita quotidiana e coinvolgono capacit¨ come lôimprovvisazione. Anche il materiale 

multimediale trova il suo spazio.53 

2.3.5 Approccio naturale 

Anche nel caso dellôapproccio naturale lôaccento ¯ posto sullôautenticit¨. Il principio 

di base è che non possa esserci apprendimento se non attraverso lo studio di materiale 

autentico. 

Il ruolo del docente è di fondamentale importanza per quanto riguarda la selezione del 

materiale da proporre ai discenti i quali sono posti al centro della lezione.  

                                                           
50 Jadwat, Ayoob Y., ά¢ŜŀŎƘƛƴƎ ƻŦ !ǊŀōƛŎ ŀǎ ŀ ŦƻǊŜƛƎƴ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ό¢!C[ύΥ ŀ ǎǘǳŘȅ ƻŦ ǘƘŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛǾŜ 

approach ƛƴ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǘƻ !ǊŀōƛŎέ όtƘ5 ŘƛǎǎΦ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘȅ ƻŦ {ǘΦ !ƴŘǊŜǿǎΣ мфууύΣ нмлΦ 

51 Tra I primi, Malinowski. ²ƻƭŦΣ DŜƻǊƎŜΣ άaŀƭƛƴƻǿǎƪƛϥǎ ΨŎƻƴǘŜȄǘ ƻŦ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΩέΣ Language & 

Communication, Vol. 9, No. 4 (1989), 259. 

52 Paparelli, Rubina, opera citata, 117. 

53 Ibidem, 118. 



35 
 

Si fonda sul metodo dellôimmersione e richiede necessariamente un docente 

madrelingua che possa coordinare in modo naturale le attività di classe.54 

Esso fa leva, come tutti gli approcci di tipo umanistico-affettivo, sulla motivazione, 

cercando di rinnovarla attraverso tecniche variegate e sempre differenti. Le sue 

limitazioni sono le stesse di tutti gli approcci umanistico-affettivi: sono troppo distanti 

dai metodi ai quali siamo abituati e, pertanto, incontrano diverse difficoltà di 

accettazione da parte degli studenti; inoltre è particolarmente adatto per gruppi piccoli 

di studenti, ma è improponibile per quanto riguarda le università. Il numero medio di 

partecipanti ad una lezione di lingua araba in un corso di laurea triennale risulta troppo 

alto per poter suggerire questo tipo di attività55.  

2.3.7 CONTRIBUTI ALLA GLOTTODIDATTICA : VERSO UN APPROCCIO 

ñINTEGRATOò 

A conclusione di questa breve spiegazione sugli approcci più importanti adottati 

nellôambito della didattica delle lingue straniere, sono illustrati i contributi principali 

forniti da ognuna di queste scuole di pensiero. Lo scopo di questo paragrafo è quello 

di delineare le linee guida di un possibile ñapproccio integratoò volto a soddisfare i 

bisogni comunicativi degli studenti emersi dal questionario. 

Il MGT e il RM sono gli approcci che meno convengono per il tipo di impostazione 

desiderata. È stato dimostrato che uno studio di questo tipo non consente agli studenti 

di parlare il MSA e neppure di raggiungere un livello avanzato per quanto riguarda la 

produzione scritta56. Del MGT, comunque, un contributo molto importante è quello 

dellôinsegnamento della grammatica in forma esplicita.  

Ĉ stato dimostrato, infatti, che ¯ meglio affiancare lôinsegnamento di una grammatica 

esplicita e sistematica ad una implicita tanto pi½ il grado di cultura e lôet¨ del discente 

                                                           
54 Jadwat, Ayoob Y., opera citata, 286. 

55 Freddi, Giovanni, opera citata, 187-188. 

56 Titone, Renzo, ά5ŜŦƛƴƛȊƛƻƴŜ ǇǎƛŎƻƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎŀ Řƛ ǳƴ άƳƻŘŜƭƭƻ ƎƭƻǘǘƻŘƛƴŀƳƛŎƻέ ŘŜƭ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘƻ Ŝ 

ŘŜƭƭΩŀǇǇǊŜƴŘƛƳŜƴǘƻ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎƻΦέ  Rassegna italiana di linguistica applicata Vol. 1, 5ς18, 191 (1983). 
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aumentino, piuttosto che ricorrere alla sola grammatica implicita57. Del MD, il 

contributo maggiore ¯ dato dal riconoscimento dellôimportanza dellôimmersione nella 

classe di lingue. Per lôarabo, il discorso ¯ pi½ complicato dal fatto che il MSA non 

possa essere appreso naturalmente dato che non è la lingua comunemente parlata dagli 

arabi, ma solo quella che usano per scrivere e per interagire verbalmente in contesti 

molto specifici, primo fra tutti quello mediatico.  

Unôimmersione in un Paese arabo, pertanto, non sarebbe sufficiente per apprendere il 

MSA. A tal proposito, il contributo dato dagli AAO e AAV è estremamente prezioso. 

Dal momento che ¯ stata pi½ volte sottolineata lôimportanza dellôuso di materiale 

autentico nella didattica delle lingue (AN), gli unici mezzi grazie ai quali è possibile 

ascoltare il MSA sono i files multimediali. In questo contesto, la figura del docente 

risulta fondamentale soprattutto nella scelta del materiale da proporre. È da tener 

presente che molte delle tecniche utilizzate nel filone strutturalista (di cui AAO e 

AAV fanno parte) non possono essere introdotte in un approccio ñintegratoò volto alla 

produzione. È stato dimostrato che le tecniche di ripetizione da sole, non 

coinvolgendo nessun tipo di riflessione, non sono sufficienti per trasferire le nozioni 

dalla memoria a breve termine a quella a lungo termine. Inoltre, non facilitano la 

produzione autonoma di lingua, né orale né scritta.58 A differenza dei MGT e RM, gli 

argomenti introdotti non sono presentati in virtù delle strutture grammaticali da 

introdurre, bensì a seconda delle funzioni comunicative utili per il discente. Anche lo 

studio della cultura e delle abitudini culturali è emerso come elemento molto 

importante sia per quanto riguarda il sostentamento della motivazione degli studenti 

sia per evitare di commettere errori culturali gravi. Per questa ragione, essi dovrebbero 

ricevere maggiore considerazione. 

In sintesi, alla luce di quanto appena esaminato, le caratteristiche di un possibile 

approccio ñintegratoò di tipo produttivo sono: 

                                                           
57 Freddi, Giovanni, opera citata, 7. 

58 Cardona, Mario, opera citata, 86. 
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- uso della L2 in classe il più possibile e sin dalle prime fasi di apprendimento 

per ricreare un contesto di apprendimento il più possibile corrispondente 

allôuso attuale del MSA, es. mediatico.59 

- il lessico da introdurre nelle lezioni deve essere fornito nel suo contesto e deve 

rispondere non solo a criteri di frequenza/utilità.  

- è inutile presentare molto lessico in una sola lezione ed è doveroso svolgere 

attivit¨ ed esercizi per recuperarlo periodicamente o sar¨ destinato allôoblio60; 

inoltre, esso non deve far parte solo di lessico quotidiano dal momento che 

unôistruzione di livello universitario prevede un certo livello di competenza 

linguistica a livello di registri settoriali al termine degli studi; 

- presentazione graduale della grammatica e in forma preferenzialmente 

esplicita, che fornisca gli strumenti agli studenti per migliorare le proprie 

strutture comunicative, ma che non sia per essi un ostacolo alla 

comunicazione. Lôimportante ¯ non sfociare nel ñgrammaticalismoò61.  

- è importante che il docente presti attenzione e filtri con cura il materiale 

didattico da fornire agli studenti: le tracce audio, i video, gli articoli di giornale 

etc. sono il contatto più forte che hanno con la lingua araba. È molto 

importante che essi siano autentici quanto più possibile e culturalmente 

rilevanti62;  

- ¯ essenziale che il materiale sia categorizzato in modo preciso dallôinsegnante. 

Uno dei fattori di maggiore perdita della motivazione per gli studenti consiste 

nel dover cercare il materiale didattico e, di conseguenza, sentire di stare 

                                                           
59 bƻȊƛƻƴŀǊƛƻ Řƛ ƎƭƻǘǘƻŘƛŘŀǘǘƛŎŀ L¢![{Σ ά5ƛǊŜǘǘƻΣ aŜǘƻŘƻέΦ 

60 Ibidem, 68; 89 

61 Porcelli, Gianfranco, opera citata, 57. 

62 Stevens, Vance, ά[ŜŀǊƴŜǊ strategies at the interface:  computer-assisted language learning meets 

computer-ƳŜŘƛŀǘŜŘ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴΦέ in Handbook for arabic language teaching professionals in the 

21st century, Kassem M. Wahba, Zeinab A. Taha, and Liz England (Mahwah, Lawrence Erlbaum 

Associates, 2006), 253ς261. 
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ñperdendo tempoò cercandolo. Ci¸ ¯ proprio ci¸ che il docente dovrebbe 

cercare di evitare.63 

- a tal proposito, è bene porre maggiore accento sulle attività di ascolto e di 

conversazione. Questôultimo, infatti, rappresenta il fine ultimo dellôanalisi; 

- i bisogni linguistici degli studenti devono essere posti al centro della lezione, 

facendo in modo che lôinsegnante adoperi le strategie e le tecniche 

glottodidattiche che ritiene più efficaci al loro soddisfacimento. A tal proposito 

è opportuno che vadano analizzati con attenzione tenendo conto ñsia dei 

bisogni dello studente in quanto tale, poiché essi permettono al discente di 

essere motivato, sia dei bisogni pragmatici futuriò64.  

- stimolare la partecipazione degli studenti alle attività svolte in classe 

attraverso lezioni interattive e meno frontali e stimolare la creazione di un 

ambiente collaborativo per migliorare la comprensione65. 

Per quanto riguarda la situazione italiana, è stato chiesto agli studenti rispondenti al 

questionario di scrivere espressamente i nomi del/i libro/i adottati dal docente durante 

il  corso di studi frequentato. 

                                                           
63 Balboni, Paolo EmilioΣ άah5¦[h мнΥ tǊƻŎŜŘǳǊŜ ŘƛŘŀǘǘƛŎƘŜΥ ŀǘǘƛǾƛǘŁ Řƛ ŎƭŀǎǎŜέΣ 15 

http://venus.unive.it/italdue/130/mod_12_balboni.pdf  

64 Chiapedi, NicolettaΣ άModelli linguistici descrittivi e metodi ƎƭƻǘǘƻŘƛŘŀǘǘƛŎƛέ L/ƻb ς Italian Culture 

on the Net (Pisa, Università per Stranieri di Perugia, 2009), ultima revisione 2013, 21; 29. 

65Balboni, Paolo EmilioΣ άah5¦[h ммΦ [ŀ ǇǊƻƎǊŀƳƳŀȊƛƻƴŜ ŘŜƭƭŜ ŀǘǘƛǾƛǘŁέΣ 

http://venus.unive.it/italdue/130/mod_11_balboni.pdf  
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I libri  che sono stati menzionati e che, per necessità di schematizzazione, sono stati 

trascritti nel grafico con il  nome usato comunemente dagli studenti nei questionari, 

sono:  

- ñAhlan. Grammatica araba didattico-comunicativaò di Lucy Ladikoff 

Guasto66; 

- ñImparare l'arabo conversando. Corso elementare. Con CD-ROMò di Alma 

Salem e Cristina Solimando67; 

- ñNotti in bianco + audio CDò di Ad-Du'aji Ali 68;  

- ñGrammatica araba. Manuale di arabo moderno con esercizi e CD Audio per 

l'ascolto.ò di Luc-Willy  Deheuvels, curato da Antonella Ghersetti nella sua 

edizione italiana69; 

- ñCorso di arabo contemporaneoò di Olivier Durand, Angela D. Langone e 

Giuliano Mion70; 

                                                           
66 Ladikoff Guasto, Lucy, Ahlan. Grammatica araba didattico-comunicativa (Carocci, 2002). 

67 Salem, Alma e Solimando, Cristina, LƳǇŀǊŀǊŜ ƭΩŀǊŀōƻ ŎƻƴǾŜǊǎŀƴŘƻ. Corso elementare. Con CD-ROM 

(Carocci, 2011) 

68 Ad-Du'aji, Ali, Notti in bianco + audio CD (Hoepli, 2012) 

69 Deheuvels, Luc-Willy, Grammatica araba. Manuale di arabo moderno con esercizi e CD Audio per 

l'ascolto (Zanichelli, 2011) 

70 Olivier Durand, Angela D. Langone e al. Corso di arabo contemporaneo (Hoepli, 2010) 
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- ñGrammatica teorico pratica di arabo letterario modernoò di Agnese Manca71; 

- ñLingua araba contemporaneaò di Claudia M. Tresso72; 

- ñGrammatica teorico-pratica della lingua arabaò di Laura Veccia Vaglieri73 

- ñMedia Arabic (Essential Middle Eastern Vocabularies)ò di Elisabeth 

Kendall74; 

- ñStandard Arabic: An Elementary-Intermediate Courseò di Eckehard Schulz, 

Günther Krahl e Wolfgang Reuschel75. 

I risultati hanno dimostrato come il  ñGrammatica teorico-pratica della lingua arabaò 

di Veccia Vaglieri (compreso anche della sua versione aggiornata rivista da Avino) 

sia ancora oggi il  libro di testo più utilizzato dagli studenti di arabo in Italia: quasi un 

quarto degli alunni ci basano i propri studi. A seguire, si nota il  ñGrammatica araba: 

manuale di arabo moderno con esercizi e cd audio per lôascoltoò, di Deheuvels con il  

18% degli intervistati, il  ñGrammatica teorico-pratica di arabo letterario modernoò, di 

Agnese Manca e il  ñStandard Arabic. An elementary-intermediate courseò, di 

Eckehard Schulz che si aggirano intorno allô11%. Questi dati da soli non bastano, in 

realtà: è doveroso notare come ci sia una grande differenza di libri  di testo adottati a 

seconda dellôarea geografica. Di seguito ne sono stati selezionati solo i principali, per 

ragioni di chiarezza grafica, e normalizzati per singola università. Non sono stati 

inseriti, dunque, ñAhlanò, ñNotti in biancoò e ñMedia Arabicò. 

Come si può evincere dal grafico che segue, infatti, alcuni libri  di testo sono adottati 

solo in determinate zone di Italia, come, ad esempio, il  Tresso, adottato da quasi la 

metà degli studenti di Palermo, ma praticamente sconosciuto alle altre università. 

Stesso dicasi per lo Standard Arabic di Schulz, adottato principalmente a Torino, ma 

non usato nel resto dôItalia.  

                                                           
71 Manca, Agnese, Grammatica teorico pratica di arabo letterario moderno (Herder, 2013) 

72 Tresso, Claudia M., Lingua araba contemporanea (Hoepli, 1997) 

73 Vaglieri, Veccia Laura, opera citata. 

74 Kendall, Elisabeth, Media Arabic (Essential Middle Eastern Vocabularies) (Edinburgh University 

Press, 2012) 

75 Eckehard Schulz, Günther Krahl et al., Standard Arabic: An Elementary-Intermediate Course 

(Cambridge University Press, 2000) 
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Analizzare il  tipo di libri  adottati dagli insegnanti è molto utile non per ñvalutareò il  

libro migliore, come abbiamo già accennato, ma in che misura essi rispondano alle 

esigenze degli studenti e se questôultimi li  percepiscono come adeguati a soddisfare 

le proprie esigenze. Essi, inoltre, costituiscono la base per i lineamenti di un libro di 

testo che sia coerente con un approccio glottodidattico di tipo produttivo-

comunicativo ï come questo lavoro si propone di fare. A tal proposito, la dottoressa 

Rubina Paparelli ha svolto un lavoro di tesi volto allôanalisi dei libri  di testo 

principalmente adottati in Italia76 dal quale la restante parte del paragrafo trae 

direttamente ispirazione. 

Tra i volumi principalmente adottati dagli studenti, il  manuale di Veccia Vaglieri  

presenta un approccio assolutamente formale, di tipo grammaticale-traduttivo, 

seguendo le orme del testo di Cattan77, essa non si propone, come abbiamo già visto, 

di rendere gli studenti in grado di esprimersi oralmente in MSA. Anche il  manuale di 

Agnese Manca ha un simile approccio, principalmente grammaticale, ma aggiunge 

un importante elemento di autenticità allôimpostazione generale, presentando testi di 

                                                           
76 Paparelli, Rubina, opera citata, 175. 

77 Cattan, Basilio, opera citata. 
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autori contemporanei, grazie alla quale gli studenti possono confrontarsi con la realtà 

che li  circonda. 

Tresso segue, in larga misura, lôapproccio adottato dai suoi predecessori, con alcune 

differenze sostanziali: le lezioni ï che non si propongono di essere esaustive ï sono 

presentate secondo un criterio di difficoltà vicino alle esigenze degli studenti, per la 

prima volta, e sono indirizzate non solo ad accademici, ma anche a studenti che 

vogliano avvicinarsi alla lingua araba ed essere in grado, al termine del corso, di 

effettuare semplici operazioni di produzione scritta.  

I volumi di Deheuvels, si mantengono sulla stessa linea glottodidattica, con lo scopo 

di rendere gli studenti in grado di ñcapire, leggere e scrivere lôarabo modernoò78. 

Nessuna menzione, ancora una volta, viene fatta per lôaspetto orale della lingua, 

eccezion fatta per il suggerimento, da parte dellôautore, di integrare lo studio del MSA 

con una variante colloquiale. Presentano un elemento molto importante, tuttavia, che 

è la presenza di un CD grazie al quale potersi esercitare nella lettura, ascolto e 

correzione degli esercizi dal momento che tutte le attività sono corredate di supporto 

audio. 

Il volume di Solimando ñImparare lôarabo conversandoò fornisce un approccio 

diverso alla lingua araba, più comunicativo e che cerca di dare nozioni aggiuntive di 

carattere culturale. È particolarmente innovativo nel quadro italiano dal momento che 

lôapproccio adottato ¯ completamente diverso da quello dei libri precedenti. Ĉ 

doveroso specificare come non abbia la pretesa di essere un manuale di grammatica, 

ma si rivolge, al contrario, a studenti già alfabetizzati che vogliano imparare a parlare 

il MSA. Nonostante lôapproccio sia comunicativo, il libro non adotta un particolare 

dialetto, ma preferisce lôòuniversaleò MSA.  

Il libro di Durand pone anchôesso lôaccento sullôelemento culturale indispensabile 

per lôapprendimento di una lingua, proponendo uno studio anche delle sue espressioni 

culturali. Insieme al manuale di Alma Salem, sono gli unici due libri di testi che i 

propongono di adottare un approccio incentrato maggiormente sulle abilità orali, 

piuttosto che su quelle scritte, senza tuttavia tralasciarle. A tal proposito, proprio per 

                                                           
78 Deheuvels, Luc-Willy, opera citata, 365. 
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stimolare la comunicazione, strutture necessarie per la lingua orale sono presentate fin 

dai primi capitoli, senza attendere la ñnaturaleò successione grammaticale. 

Infine, ritroviamo il manuale di Schulz. È doveroso premettere come per il suo 

utilizzo sia necessaria la conoscenza approfondita della lingua inglese, dal momento 

che il manuale ¯ in inglese. Esso si presenta come un manuale ñadatto per uno studio 

sia dellôarabo scritto che dellôarabo parlatoò in grado di fornire agli studenti ñuna 

solida base per comunicare efficacemente con nativi appartenenti alle diverse varietà 

colloquialiò79. Il manuale è completo di supporto multimediale nonché di soluzioni ai 

numerosi esercizi proposti. 

Il  grafico che segue è stato elaborato a partire dal totale degli intervistati. Come si può 

notare, ad una prima occhiata sembra che le percentuali tendando verso unôalta 

percezione di quanto essi ritengano adeguati i libri di testo. 

 

Se, tuttavia, andiamo ad analizzare le percentuali distinte per singola università 

otterremo un grafico molto diverso: 

                                                           
79 Eckehard Schulz, Günther Krahl et al., opera citata, postfazione. 
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Più della metà delle università analizzate presentano un indice di gradimento nei 

confronti dei libri di testo non superiore al 3. In questôultime, infatti, le risposte ñ1 e 

2ò e 3 presentano approssimativamente gli stessi valori. Dôaltro canto, laddove gli 

studenti dichiarano che i libri di testo siano molto adeguati per lôapprendimento, 

questo dato è di gran lunga molto più accentuato rispetto al grafico precedente (75% 

Bologna, 67% Pescara e 60% Torino). Cercando di analizzare più nel dettaglio, 

tuttavia, come mai una buona parte degli studenti abbia dichiarato i libri inadatti, è 

stata elaborato il successivo grafico a partire dal campione di 102 studenti che hanno 

dichiarato di ritenere i libri al massimo ñsufficientementeò adeguati (fino a 3). 
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Come si evince, più della metà degli studenti ha ritenuto inadeguati i libri adottati per 

ñassenza di strutture mirate a sviluppare lôaspetto della conversazioneò (57%). A 

seguire, ritroviamo ben il 45% di ñTroppo teorico/iò e il 40% di ñRegole non spiegate 

in modo chiaroò. La statistica si pu¸ ampliare analizzando queste tre risposte per 

singola università: 

 
Dai dati analizzati si può notare come, eccezion fatta per le università di Bologna, 

Torino e, in misura minore, Pescara, almeno la metà degli intervistati per ciascuna 

universit¨ lamenti lôassenza di strutture mirate a sviluppare lôaspetto della 

conversazione nei propri libri di testo. È un dato molto significativo: la maggior parte 

degli studenti che ritengano i propri libri di testo inadeguati, lo fa proprio perché non 

vi ritrova strutture comunicative adatte a sviluppate lôaspetto della conversazione. 

Similarmente, il ñTroppo teoricoò, eccezion fatta per lôuniversit¨ di Bologna, si 

presenta con unôoccorrenza di almeno uno studente su quattro fino ad arrivare a pi½ 

del 60% in talune università. È evidente come ci sia uno stretto legame tra capacità di 

comunicare, praticità e percezione di adeguatezza da parte degli studenti. Studenti che 

non riescano a trovare unôapplicazione pratica in ci¸ che studiano, che sentano il 

proprio approccio troppo teorico e poco comunicativo percepiscono i propri libri di 

testo come inadeguati. Un simile dato resta comunque in linea con la maggior parte 

degli approcci attualmente adottati, certamente poco comunicativi. Questi sono 

indubbiamente insufficienti per rendere lo studio completo e, pertanto, da integrare 
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