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Teletandem grico-greco: Scenario di 
intercomprensione orale per le lingue 

minoritarie

Alessandro Bitonti

(alessandrobitonti@mail.muni.cz)
Masaryk University

Paola Leone

(paola.leone@unisalento.it)
Università di Salento

Resumo

Nel contributo si propone e si discute uno scenario pedagogico finalizzato alla 
valorizzazione del grico, una varietà minoritaria storica presente in Puglia. Lo 
scenario prevede l’esecuzione di attività sia assistite sia mediate dalla tecnolo-
gia attraverso sessioni di Teletandem, grazie al quale si garantisce agli appren-
denti uno scambio comunicativo autentico. Il percorso didattico è progettato 
per studenti universitari appartenenti alle comunità gricofone del Salento che 
interagiscono via computer con parlanti ellenofoni di università greche. In par-
ticolare, si prevede una fase di preparazione, una sessione teletandem su un 
tema specifico, l’osservazione della propria interazione e, infine, la condivisio-
ne dell’esperienza con il gruppo di lavoro. 

Parole chiave 

lingue minoritarie, teletandem/telecollaborazione, intercomprensione, oralità, 
competenze metalinguistiche, competenze culturali
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Introduzione1

Lo scenario pedagogico «Teletandem grico-greco» comprende la realizzazione 
di sessioni teletandem2 (Telles & Vassallo, 2006), ovvero di scambi tramite 
video-chiamata e chat nel corso dei quali si mira a potenziare competenze lin-
guistiche e culturali in L2. Il percorso formativo prevede anche la video-regis-
trazione delle sessioni e l’impiego del materiale audio-video a scopo didattico 
(Leone, 2014a). Il repertorio linguistico del teletandem che descriveremo è 
costituito dalla lingua neogreca e dal grico, quest’ultima parlata nella cosidde-
tta Grecìa del Salento, un’area della regione italiana Puglia. 

Lo scenario «Teletandem grico-greco» mira alla valorizzazione di una par-
lata storico-minoritaria, appunto il grico, non solo perché patrimonio dell’iden-
tità di una regione ma anche perché veicolo per la comunicazione con parlanti 
di lingue nazionali. Tale iniziativa si colloca nell’ambito di una già consolidata 
tradizione di ricerca e didattica del grico che ha portato alla realizzazione di ri-
sorse (es. dizionari bilingui griko-italiano), alcune delle quali disponibili anche 
online (http://www.rizegrike.com/index.php), e di corsi di lingua (es. Filieri, 
Pellegrino & Tommasi, 2012). 

Lo scenario pedagogico che verrà presentato si presta anche alla comunica-
zione tra parlanti di altre lingue  minoritarie della Puglia (e non solo) allo scopo 
di facilitare la comunicazione con parlanti di altre lingue nazionali. È il caso 
dell’arbëresh o italo-albanese, varietà dialettale dell’albanese del sud, il tosk, 
parlato anche in altre regioni italiane (es. in Calabria)3.

Lo scenario pedagogico prevede attività sia assistite sia mediate dalla tec-
nologia (Gonzales-Llore & Ortega, 2015). Ad esempio il task mediato dalla 
tecnologia consiste in uno scambio comunicativo autentico e reale tra parlanti 
che comunicano grazie alle tecnologie Voice Over Internet Protocol (VOIP). 
Tale tipologia di scambio comunicativo, ovvero le sessioni teletandem, rientra-
no nell’ambito delle forme di telecollaborazione e mobilità virtuale. Le attività 

1 Il contributo è stato realizzato da entrambi gli autori in stretta collaborazione. Per esi-
genze esclusivamente accademiche si precisa che Alessandro Bitonti ha scritto l’introduzione 
e i parr. 1, 1.1, 4, 4.1, 4.3, 4.3.1; Paola Leone i parr. 2, 3, 4.2, 4.3.2, 4.3.3, 4.3.4 e le conclusioni. 

2 Si veda www.teletandembrasil.org. Le attività di apprendimento e collaborazione tra-
mite l’impiego delle nuove tecnologie vengono anche definite “telecollaborazione”. Si veda il 
sito del progetto INTENT (http://www.intent-project.eu/). 

3 Cfr. Belloscio (2010, p.5). Sulla situazione linguistica dell’arbëresh si vedano gli 
studi di Savoia (fra tutti Savoia,  2012). Per alcuni aspetti sociolinguistici relativi all’arberia 
Salentina si veda Bitonti (2015).
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assistite dalla tecnologia sono di tipo induttivo e prevedono compiti di rifles-
sione sul processo comunicativo effettuato via tecnologie VOIP. 

L’intero processo didattico e pedagogico grico-greco ruota pertanto intorno 
all’uso delle tecnologie della comunicazione e dell’informazione.

Lo scenario grico-greco si fonda  su «une situation communicative concrè-
te» (Capucho, 2008) in cui la pratica e lo sviluppo della capacità di costruire 
significati si potenzia in modo incidentale attraverso lo scambio comunicativo. 
La fase successiva servirà ad arricchire il vocabolario in L2 e a riflettere sul 
processo comunicativo per migliorare le abilità espressive. Il presente percorso 
è adattabile ad altre lingue regionali.

1. Il panorama linguistico pugliese 

Da un punto di vista geopolitico la Puglia è un territorio di grande variabilità: 
il suo spazio si divide fra subregioni differenti che comprendono la Capitanata, 
la Terra di Bari e il Salento che, a loro volta, includono delle microaree che 
rendono il panorama, non solo amministrativo, ancora più variegato. Questa 
frammentazione territoriale si rispecchia anche nella distribuzione e negli usi 
dialettali che caratterizzano il repertorio linguistico pugliese. 

La separazione fra due grandi macroaree linguistiche è ormai cosa nota (si 
veda Sobrero & Tempesta, 2002). I dialetti pugliesi si estendono fino al confine 
Salentino, segnato dal fascio di isoglosse fra Taranto e Ostuni, che appartiene, 
invece, alla famiglia dei dialetti meridionali estremi. Il salentino, pur avendo 
alcune caratteristiche in comune con i dialetti meridionali, se ne discosta per 
alcuni tratti caratteristici, alcuni dei quali possono essere ricondotti al sostrato 
greco (Rohlfs, 1933; 1972), tra i quali:

• la retroflessione di alcune consonanti (l, r, t, d);
• l’uso diffuso del passato remoto;
• la restrizione d’uso dell’infinito (solo con il verbo modale «potere» o 

nelle perifrasi incoative e conclusive);
• la congiunzione cu utilizzata per introdurre frasi subordinate.

Anche la classificazione dialettale interna al Salento è stabilita da tempo; si 
distingue infatti il salentino meridionale, da quello centrale e settentrionale4.

4 Metafonia e dittongazione sono alcuni dei tratti che determinano la spartizione fra le 
tre zone. Si veda il classico Mancarella (1974) e il recente Loporcaro (2013).
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Coerentemente con le tendenze attuali, anche in Salento le dinamiche di 
contatto con l’italiano sono molto forti e ciò che si registra è l’affermarsi di 
zone miste in cui la lingua nazionale e il dialetto si mescolano, creando nuove 
voci dialettali attraverso l’uso di tratti bandiera applicati al sistema dominante 
(cfr. Tempesta, 2003, 2011; Bitonti, 2012). 

Anche il grico riesce a mescidarsi con le lingue locali sia attraverso la coe-
sistenza di varianti lessicali (es. scio e umbra, ‘ombra’) che attraverso estensio-
ni, riduzioni e spostamenti di significato. Come osserva Sobrero (2009, p.89), 

alla richiesta di esprimere in grico il concetto ‘mi lamento’, oltre alla 
forma ibrida lamenteome/ lamenteggome (romanzo + grico) si otten-
gono oggi le seguenti risposte: dammizo, che ha il significato proprio 
di ‘piango’, rungulo/ runguliso, che significa ‘borbotto, piagnucolo’, 
cleo ‘piango’, eponiome ‘soffro’, tremulizome ‘tremo, ho i brividi’. 

La formazione di tali ibridismi e la proliferazione lessicale sono considerate 
come  risorse aggiuntive per lo sviluppo del repertorio linguistico che vede 
conservare ed estendere l’uso di alcuni tratti linguistici dei sistemi in contatto.

1.1. Il grico in Salento

Il repertorio pugliese diventa un po’ più complesso quando all’italiano e al 
dialetto si uniscono lingue alloglotte parlate in alcuni centri disseminati sul 
territorio. Nell’intera regione sono infatti presenti alcune comunità di lingua 
francoprovenzale, arbëresh5 e grica. In particolare il gruppo demograficamente 
più consistente è rappresentato dalla Grecìa Salentina, un insieme di 9 comuni 
ellenofoni situati nel Salento centrale6.  

Il dibattito sulla provenienza e sulla situazione linguistica di questi centri 
è ancora oggi molto acceso. Relativamente alle loro radici storiche si sono 
sviluppate in letteratura due direzioni che non necessariamente si escludono a 
vicenda: una sostiene la continuità con le antiche colonie greche già presenti 

5 I comuni di Faeto e Celle di San Vito sono di lingua francoprovenzale, mentre i centri 
di Casalvecchio di Puglia, Chieuti e San Marzano di San Giuseppe sono alloglossie arbëresh.

6 I comuni di lingua grica sono Calimera, Castrignano dei Greci, Corigliano d’Otranto, 
Martano, Martignano, Melpignano, Soleto, Sternatia e Zollino. Due centri, Carpignano Sa-
lentino e Cutrofiano, fanno parte del consorzio della Grecìa Salentina, pur non conservando 
alcuna traccia della varietà grecanica.
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dall’VIII secolo, l’altra è quella che lega le colonie salentine a un processo di 
immigrazione, nell’alto medioevo, dall’impero Bizantino.

Diversi studi sulla vitalità sociolinguistica del grico in Salento, così come 
i parametri utilizzati dall’UNESCO (cfr. Brenzinger et al., 2003), dimostrano 
che si tratta di un sistema «severely endangered». Ciò significa che il suo uso, 
la sua diffusione e trasmissione intergenerazionale, il suo prestigio e il suo 
stato di conservazione sono in una fase di forte regressione. 

Sul piano strettamente linguistico, come dimostra Sobrero (2009, p.86), il 
grico è una lingua con un limitato livello di elaborazione (si utilizzano ad es-
empio grafemi latini, gli usi scritti sono legati ai testi letterari mentre quelli 
orali ai media). Inoltre, la sua standardizzazione è ostacolata dalla prolifera-
zione di varianti (soprattutto sul piano fonologico) e dall’assenza di una va-
rietà di riferimento: il grico va considerato come sistema autonomo rispetto al 
neogreco che non può essere «una varietà standardizzata del grico». Tuttavia, 
trattandosi di due sistemi affini che si sono sviluppati tanto in diacronia quanto 
in diatopia, la possibilità di intercomprensione non è compromessa. Al con-
trario, altamente significativa può essere la comparazione, nell’ambito di uno 
scenario pedagogico, fra i due codici e le rispettive culture.   

A livello sociolinguistico il grico gode anche di un basso prestigio, anche se 
oggi è una lingua meno stigmatizzata rispetto al passato, anche grazie alla po-
litica linguistica nazionale e locale che favorisce la diffusione di un sentimento 
di appartenenza comunitaria. La sua vitalità varia da centro a centro e dipende 
dal contatto, più o meno stretto, con il dialetto romanzo dell’area, che molto 
spesso rappresenta la lingua di prima acquisizione e di prima socializzazione. 
Ancora, Miglietta (2009) sostiene che tale lingua minoritaria è utilizzata nel 
dominio familiare, con e tra gli anziani, per parlare di argomenti legati alla 
quotidianità e assolve le due funzioni più tipiche delle lingue in estinzione: 
quella ludica e quella criptolalica. È chiara dunque la «consapevolezza delle 
limitate potenzialità del grico nel coprire i differenti ambiti d’uso, anche nella 
vita quotidiana» (Miglietta, 2009, p.75) rispetto al significativo avanzamento 
del dialetto romanzo e dell’italiano.

Grazie alle attuali politiche di rivitalizzazione della lingua minoritaria si 
può anche sostenere l’introduzione di un nuovo codice nel repertorio: il neo-
greco. Considerare il greco moderno come lingua tetto del grico è anche questo 
parte del dibattito attuale; nondimeno la presenza del greco nelle comunità è 
un dato di fatto: diffusa è la produzione e la fruizione di libri, giornali, riviste, 
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programmi televisivi e siti internet almeno parzialmente in neogreco. Inoltre, 
come sostengono Romano e Marra (2008, p.39), 

nonostante la frequente confusione terminologica grico - greco da 
parte di certi informatori, la percezione che essi hanno del rapporto 
fra questi due sistemi è netta: 1) sanno di parlare un dialetto del greco, 
un «greco bastardo» e 2) sostengono che alcuni concetti non siano es-
primibili né in grico né in salentino, mentre possono esserlo in italia-
no […]; in molti casi sanno anche che esiste un corrispondente […] in 
neogreco, che solo sporadicamente sentono come una «lingua-tetto» 
a cui fare idealmente riferimento.

Lo stesso studio di Romano e Marra (2008) mette in evidenza un insieme 
di competenze sbilanciate nei quattro sistemi (cfr. figura 1): se sul podio si co-
llocano italiano, dialetto romanzo e varietà alloglotta, il neogreco è la lingua di 
cui i parlanti hanno una scarsissima competenza. 

Fig. 1. Competenze linguistiche nelle comunità griche (tratto da Romano & Marra, 
2008, p.63).

Il neogreco, pertanto, non è una lingua abitualmente utilizzata nella comu-
nicazione quotidiana in nessuno dei domini sociolinguistici, esclusi alcuni spa-
zi limitati nei media, e tantomeno risulta fra le lingue che i parlanti desiderano 
apprendere (cfr. figura 2).
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Fig. 2. Desiderata linguistici (tratto da Romano & Marra, 2008, p.70).

I dati di questo studio sono stati raccolti nel 2004 e, considerati i frequenti 
contatti col mondo ellenofono e le attività culturali sempre più diffuse di questi 
ultimi anni, nuove ricerche potrebbero dimostrare un cambiamento delle ten-
denze sia sul piano delle percezioni linguistiche sia dal punto di vista delle 
competenze strutturali acquisite dai parlanti nativi.  

Se, dunque, da un lato si registra un allineamento della lingua e della cultura 
grica con le lingue e le culture arealmente dominanti, dall’altro occorre puntare 
sulla riparazione della frattura diagenerazionale che sembra essere lo spazio 
nel quale interagiscono le forze innovative e conservative delle strutture del 
sistema linguistico.

Questo significa che le attività di formazione e di apprendimento della lin-
gua minoritaria devono puntare sulle esigenze e sulle aspettative dei parlanti: 
il grico ha bisogno di essere parlato e utilizzato in tutti i domini della sfera pu-
bblica e privata e deve superare i confini del folclore e del recupero nostalgico 
della tradizione. Proprio come sostengono Iannàccaro e Dell’Aquila (2003, 
p.119), «la lingua target […] deve ricoprirsi di significati positivi e di valenze 
innovative e deve essere sentita utile nel mondo del lavoro e dell’economia. 
Non è sufficiente oggi per una lingua essere legata a valori ideologici di recu-
pero del passato».
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2. Il Teletandem

Il Teletandem arricchisce l’idea originaria del tandem promossa intorno agli 
’80 (per una sintesi si veda Brammerts & Kleppin, 2001), introducendo l’uso 
delle tecnologie VOIP (Voice over Internet Protocol). Si tratta di una modalità 
comucativa «face-à-face distanciel» (Develotte, Kern & Lamy, 2011) in cui i 
parlanti possono dialogare comunicando anche attraverso lo sguardo e i gesti. 
Gli interlocutori ricorrono anche all’uso della scrittura per interagire attraverso 
la modalità quasi sincrona della chat, impiegata per facilitare la comprensione 
del messaggio durante processi di negoziazione di significato (Leone, 2009; 
Leone, 2014c). Il Teletandem, come il tandem, è un’attività che permette di 
esercitare la capacità di interazione di chi apprende una lingua seconda. Come 
anche evidenziato nel Common European Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR) (Council of Europe, 2001), tale attività comunicativa è molto 
diversa dalla produzione di un discorso monologico, in quanto l’apprendente  
deve non solo esprimere dei contenuti ma deve anche comprendere quanto 
l’altro sta dicendo, dimostrando  la sua partecipazione allo scambio attraverso, 
ad esempio, l’uso di segnali discorsivi (De Marco & Leone, 2013). 

Il Teletandem nella sua forma più diffusa è a monolinguismo alternato, ov-
vero i parlanti dialogano per la prima metà del tempo previsto (es. 30 minuti) 
in una lingua seconda (es. italiano), successivamente nell’altra lingua obiettivo 
(es. inglese). A tale contesto di apprendimento partecipano parlanti esperti ne-
lle due lingue attraverso le quali si comunica in momenti diversi e ben definiti. 
Ciò che conta, infatti, è che l’uso delle due lingue venga praticato nella stessa 
misura per soddisfare il principio del Teletandem di reciprocità in cui si sta-
bilisce che il beneficio in termini di apprendimento deve sussistere in modo 
analogo e vicendevole tra i due interlocutori. 

Con l’avvio del progetto MIRIADI presso l’Università del Salento il Tele-
tandem è stato sperimentato anche come contesto per migliorare la capacità di 
intercomprensione tra lingue affini. Grazie alla collaborazione di Maisa Zakyr 
De Alcantara, nell’a.a. 2013-2014 è stato realizzato un programma di Teletan-
dem italiano-portoghese con l’Universidade Estadual Paulista, (Leone, 2014c) 
in cui la studentessa italofona e lusofona dialogavano nella propria L1. Tale ti-
pologia di scambio comunicativo è pertanto di tipo «all languages at all time», 
ovvero plurilingue. In questa modalità di  teletandem  ogni parlante si esprime 
nella propria L1, affine a quella dell’interlocutore: il principio di reciprocità 
viene rispettato in quanto si offre al proprio partner la possibilità di poten-
ziare la capacità di comprendere una lingua affine al proprio idioma nativo, 
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potenziando anche le strategie di partecipazione ad uno scambio interattivo in 
contesto (es. uso di segnali discorsivi, di gesti per segnalare comprensione o 
accordo, ecc.). 

3. Farsi capire: la negoziazione del significato e l’autenticità della 
comunicazione

Gli scambi teletandem, come tutti gli scambi esolingue, hanno un doppio fo-
cus: la lingua, o le lingue, veicolo di comunicazione e i contenuti oggetto di 
discussione (Bange, 1992). Come ha messo in evidenza uno studio recente 
(Leone, 2014b), nei casi in cui i parlanti riescono a comunicare senza grandi 
difficoltà, la dimensione sociale, la motivazione a stabilire una reale relazione 
con l’interlocutore e il desiderio di parlare della propria esperienza sono molto 
più forti dell’interesse a focalizzarsi sull’accuratezza linguistico-formale. In 
contesti di comunicazione (quasi)fluida ciò che conta è ciò che si dice e non 
come lo si dice. 

Lo scambio mediato dal computer per la pratica linguistica, ovvero il Tele-
tandem, è un’esperienza che coinvolge tutta la persona non solo la sua identità 
di apprendente. Il giovane studioso mette in gioco «the whole person» (Lave & 
Wenger, 1991, p.33) e non intende solo migliorare le proprie capacità espres-
sive o di comprensione in L2 ma intende stabilire una relazione sociale. Per 
questa ragione, tale pratica comunicativa si ritiene «situata», cioè con le basi 
in un contesto naturale d’uso per lo sviluppo di capacità e di abilità trasferi-
bili alla vita reale. Le competenze comunicative e di scambio sono tra l’altro 
co-costruite, per dirla con le parole di Vygotsky (1978), esattamente come ac-
cade nella comunicazione quotidiana attraverso la quale  apprendiamo parlan-
do e dialogando con altri.

3.1. Episodi metalinguistici nella comunicazione esolingue

Gli episodi a carattere metalinguistico (Language related episodes; Swain & 
Lapkin, 1998; 2001) consistono in sequenze di attenzione alla forma e di at-
tenzione al messaggio. I primi sono ad esempio interventi durante i quali gli 
apprendenti (auto)riparano parti di discorso più o meno lunghe, nei secondi, 
invece, i parlanti chiariscono significati, stabiliscono connessioni tra forma e 
significato di una parola o di un segmento linguistico. I Language related epi-
sodes sono stati oggetto di interesse degli studi interazionisti perché sono «a 
tool of cognitive activity that mediates L2 learning» (Swain, 2000; si veda 
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anche Long, 1996; Gass, 1997). Nel corso di sequenze di negoziazione di sig-
nificato l’attenzione al contenuto da chiarire diventa attenzione verso la forma 
utilizzata che si ripropone all’interlocutore il quale modifica ad esempio la 
struttura sintattica o  morfologica della parte di testo interessata.

Nello scenario pedagogico grico-greco i processi di attenzione di negoziazione 
che si realizzano durante lo scambio interattivo teletandem sono oggetto di inte-
resse perché utili a rilevare le caratteristiche del discorso plurilingue e le specificità 
lessicali che costituiscono il focus comunicativo e linguistico dello scambio. 

Il processo di negoziazione è costituito da quattro primes, ovvero mosse 
sequenziali (Varonis & Gass, 1985), distinte sul piano funzionale. Esse sono: 

 − trigger (l’innesco, la causa scatenante);

 − indicator (l’indicatore);

 − response (la risposta);

 − reaction to response (la reazione alla risposta, che non appare però in 
tutti gli eventi negoziali).

L’elemento scatenante di un processo di negoziazione può essere globale o 
locale. Nel primo caso il problema comunicativo ha origine nel discorso che 
precede anche di molto il turno in cui si colloca l’indicator; nel secondo caso, 
invece, il processo interattivo è reso più complesso a causa di un’unità lessica-
le presente nella sequenza in cui è contenuto l’indicatore.

L’indicatore, ovvero l’espressione atta a comunicare problemi comunicati-
vi, può assumere le seguenti forme:

 − produzione di un enunciato o di una parola non presenti nel turno 
precedente; 

 − richiesta di ripetizione (es. It: ehm, non ho capito/Gri: ehm, en nòisa/
Gre: Εε, δεν κατάλαβα/δεν εννόησα- Gre Translitterato: Eee, den ka-
tàlava/den enòissa)7;

 − richiesta di ripetizione dopo richiesta di conferma di comprensione 
(es. It: Hai detto XYZ? Ripeti per favore/ Gri: Ipe XYZ? Pes to pale, 
se prakalò/Gre: Είπες ΧYZ; Επανάλαβε/πες το πάλι σε παρακαλώ?- 
Gre Translitterato: Ìpes XYZ? Epanàlave/pes to pali se parakaló)

7 Con l’abbreviazione ‘It’ si indica la lingua italiana, con ‘Gri’ il grico, con ‘Gre’ il 
neogreco.
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 − richiesta di chiarimento specifica ad un vocabolo (es. It: Scusa, cosa 
è XYZ?/ Gri: Ma, ti ene XYZ?/ Gre: Συγνώμη, τι είναι XYZ? - Gre 
Translitterato: Signomi, ti ìne XYZ?;)

 − affermazione esplicita di non-comprensione seguita da un indiriz-
zamento nella formulazione di riparazione (es. It: Ho capito solo X 
ma non ho capito YZ / Gri: Inoisa mono X ma en nòisa YZ/ Gre: 
Κατάλαβα μόνο Χ αλλά δεν κατάλαβα YZ? - Gre Translitterato Ka-
tàlava mono x alla den katàlava YZ).

Il modello di processo negoziale presentato servirà per l’analisi delle se-
quenze in cui parlanti rimediano a problemi comunicativi.

4. Peculiarità didattiche e dimensioni dello scenario pedagogico grico-
greco

Come si vedrà, lo scenario è caratterizzato da: a) attività che gli studenti svol-
gono in coppia a casa, avendo come interlocutore il proprio partner straniero 
con il quale dialogano via Skype e b) da attività di gruppo che realizzano con la 
guida di un formatore. Queste attività possono svolgersi all’interno di un unico 
ambiente fisico o virtuale tramite l’utilizzo di applicazioni (es. Zoom). Tutte le 
attività interne alle diverse fasi di lavoro sono contenute in un learning mana-
gement system (es. Moodle). Gli incontri in presenza del docente/mediatore si 
svolgono come workshop durante i quali gli studenti, con la guida del docen-
te mediatore, analizzano sezioni di video-registrazioni realizzate con i propri 
partner e in cui ci sono sequenze di negoziazione di significato e l’introduzione 
di nuovo lessico per uno dei due partner. Sia nel contesto dialogico con un pari, 
ovvero nel teletandem, sia nel workshop l’apprendimento è  un costituente in-
tegrato del processo dialogico e sociale (Lave & Wenger, 1991; Leone, 2014a).

Nei seguenti paragrafi descriveremo la tipologia di destinatario per  il quale 
è disegnato lo scenario pedagogico «grico-greco», gli obiettivi generali e spe-
cifici di apprendimento.

4.1. I destinatari

Lo scenario progettato, come tutti gli scenari pedagogici, ha la possibilità di es-
sere adattato a diversi tipi di apprendenti a seconda degli obiettivi prestabiliti. 
Nel caso specifico di questa pianificazione didattica, i destinatari sono studenti 
universitari appartenenti alle comunità gricofone del Salento (15 unità) che 
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interagiscono, nelle modalità descritte nel par. 4.4.2, con parlanti ellenofoni di 
università greche (15 unità).

Gli apprendenti non interagiranno in un contesto di classe tradizionale (nel 
quale ad esempio tutti hanno la stessa età o tutti provengono dallo stesso cen-
tro) ma in un ambiente didattico di tipo laboratoriale in cui l’uso delle tecnolo-
gie influirà sulle modalità e sui prodotti dell’apprendimento. Il gruppo classe, 
pertanto, sarà costituito da un insieme eterogeneo di parlanti (in quanto prove-
nienti dai diversi comuni della Grecìa salentina, di età e generi diversi e, presu-
mibilmente, di estrazioni sociali diversificate) che al tempo stesso condividerà 
lo stesso livello di istruzione, le competenze nella lingua alloglotta, inclusa, 
possibilmente, la consapevolezza della variabilità linguistica all’interno della 
microarea grica. In generale la comunità di apprendimento condividerà il me-
desimo repertorio linguistico, la stessa cultura e le tradizioni locali. 

Elemento fondante dello scenario è, come si accennava nel par. 1.1, il desi-
derio di utilizzare il proprio idioma e di migliorare  le capacità di comprensio-
ne di una lingua affine al proprio codice regionale. Il desiderio di sviluppare 
competenze interculturali e interlinguistiche sarà un fattore di coesione deter-
minante non solo per l’interazione con gli ellenofoni dell’università greca, ma 
anche per la socializzazione e la riproduzione locale del sistema grico.

Grazie alle recenti politiche linguistiche legate alle lingue minoritarie, di-
versi enti e Istituzioni della Grecìa salentina hanno sottoscritto numerosi ac-
cordi di gemellaggio e di cooperazione con partner in territori ellenofoni per la 
promozione dell’intercultura e di interventi didattici per l’apprendimento della 
lingua alloglotta. In questo senso le sessioni di teletandem possono essere con-
siderate come attività propedeutiche a un eventuale viaggio di studio (da o per 
la Grecia), durante il quale i due gruppi dell’intervento pedagogico potranno 
fare conoscenza diretta delle persone con cui hanno interagito e dei contenuti 
di cui hanno discusso nelle diverse fasi dello scenario. 

4.2. Obiettivi generali e specifici di apprendimento

Pre-requisito per lo svolgimento del presente scenario pedagogico è necessario 
che i due gruppi di studenti siano ovviamente in grado di scambiare informa-
zioni sui temi scelti. 

Lo scenario pedagogico grico-greco prevede lo sviluppo di 4 delle cinque 
dimensioni formazione/apprendimento riportate nel Référentiel de compéten-
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ces de communication plurilingue en intercompréhension: RefIC (De Carlo et 
al., in preparazione), ovvero le dimensioni riguardanti:

1) il soggetto plurilingue e l’apprendimento,

2) le lingue e le culture, 

3) la comprensione orale

4) l’interazione plurilingue.
Non citiamo la quinta dimensione relativa alla comprensione dello scritto in 

quanto il presente scenario si limita a esercitare e potenziare le abilità di lettura 
dell’alfabeto greco e di poche parole che potrebbero essere scritte in chat o nel 
glossario. Pertanto, pre-requisito è la competenza ortoepica relativa al sistema 
grafemico del greco. 

Le abilità oggetto del presente scenario si collocano nel livello A di sensi-
bilizzazione del Référentiel. Si presume tuttavia anche lo sviluppo di abilità di 
livello B intermedio (De Carlo et al., in preparazione) attraverso la pratica di 
interazione diadica a distanza mediata dalle tecnologie VOIP. Nello specifico, 
le attività previste prevedono il potenziamento di (livello A):

 − conoscenze relative a nozioni di monolinguismo e plurilinguismo;

 − consapevolezza della variazione geografica e sociale dei sistemi lin-
guistici , alcune delle quali possono divenire più o meno comprensi-
bili a seconda della/e lingua/e nota/e;

 − consapevolezza che la comprensione di un discorso scritto o orale 
dipendono da fattori linguistici e anche culturali;

 − consapevolezza che le rappresentazioni culturali (auto- et etero-rap-
presentazioni) possono condurre a malintesi.

Lo scenario mira inoltre a sviluppare le conoscenze e le abilità di seguito 
riportate. Esse riguardano ancora il livello A (sensibilizzazione) del Référentiel 
(De Carlo et al., in preparazione):

 − conoscere le nozioni di base di una lingua e del plurilinguismo;

 − saper interpretare le specificità delle dinamiche di un’interazione plu-
rilingue e pluriculturale interagendo in modo costruttivo; 

 − comprendere i princìpi organizzativi degli usi di una lingua.
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Lo scenario prevede anche il potenziamento di competenze relative alla 
gestione dell’apprendimento in autonomia (utilizzare e adattare strategie cog-
nitive –come memorizzare, riassumere, tradurre, trasferire conoscenze, inferi-
re– al proprio stile e alla situazione di apprendimento) e alla capacità di trarre 
profitto dalle esperienze precedenti.

Nelle sue fasi applicative, di uso comunicativo autentico nel corso di scam-
bi mediati dalle tecnologie VOIP, ovvero durante il teletandem, lo scenario po-
tenzia in primo luogo la capacità di collaborare in modo attivo a scambi diadici 
plurilingui (livello B). Ciò implica il potenziamento della capacità di «modi-
ficare schemi di interazione per programmare nuovi interventi nello scambio 
e di riconoscere momenti di rallentamento nella costruzione dello scambio 
comunicativo per difficoltà linguistiche» (De Carlo et al., in preparazione) o 
per carenza di riferimenti culturali o etnocentrismo, mettendo in pratica delle 
strategie rimediali. Esso potenzia inoltre i seguenti saperi e competenze (tratti 
e tradotti dal Référentiel): 

 − consapevolezza che alcuni elementi lessicali vicini nella loro forma 
e nel loro significato possono assumere differenti connotazioni legate 
alle diverse realtà socioculturali a cui esse si riferiscono;

 − consapevolezza del grande impegno richiesto dall’interazione pluri-
lingue.

Lo scenario grico-greco potenzia pertanto abilità interattive orali, compe-
tenze e saperi teorici utili in contesti comunicativi plurilingui.

4.3. Le attività

Lo scenario si realizza nel corso di n. 5 fasi. Il percorso di apprendimento si 
basa sull’esperienza di teletandem tra un parlante gricofono e un parlante gre-
cofono. Lo scenario mira a potenziare la competenza lessicale e la capacità di 
negoziare significati nel corso di interazioni con parlanti di lingue affini (par. 
3.1).

Lo scenario si basa sul contesto di apprendimento «situato» chiamato tele-
tandem. Le coppie partecipanti alle sessioni teletandem sono formate in modo 
del tutto casuale (Leone & Telles, submitted). Per le fasi cornice di preparazio-
ne al Teletandem e di discussione delle sessioni di conversazione mediate dal 
computer la lingua veicolare per il gruppo di grico è per l’appunto in questa 
lingua. 
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4.3.1. Primi passi

La fase iniziale (fase 0) si svolge in presenza del formatore. Si può ipotizzare 
sia una classe virtuale sia una classe tradizionale in presenza. Il formatore chie-
de agli studenti di iscriversi su una piattaforma learning management system 
(es. Moodle) e descrive il funzionamento delle varie strumentazioni messe a 
disposizione (es. forum, compiti, ecc.). Si visionano le immagini che i forma-
tori hanno allegato alla piattaforma (es. foto di gruppo dei ragazzi, i territori in 
cui gli studenti si trovano).

Si chiede ai partecipanti di discutere le proprie aspettative in merito al pro-
getto di intercomprensione greco-grico (es. quali abilità e conoscenze vorre-
bbero sviluppare). Si chiede loro se hanno avuto già altre esperienze di inter-
comprensione, se sono state positive o se hanno incontrato difficoltà. 

Si descrivono gli obiettivi dello scenario pedagogico ovvero il potenziamento 
della capacità di spiegare significati all’interlocutore parlante grico o greco.

Viene introdotto il concetto di didattica dell’intercomprensione, visitando 
le pagine web di alcuni progetti quali Galanet, Galapro, Miriadi. Ampio spazio 
deve essere dedicato alla discussione del concetto di plurilinguismo e di va-
lorizzazione di tutte le lingue parlate in Europa, anche facendo riferimento al 
CARAP (Candelier et al., 2007). 

Si spiega cosa è il Teletandem e quali sono i princìpi fondanti di tale contes-
to di apprendimento linguistico.

Si informano gli studenti che lo scenario pedagogico si compone di due 
sessioni di conversazione mediate da tecnologie VOIP (teletandem) i cui temi 
saranno, dopo un’ovvia presentazione reciproca di ogni singolo componente 
della coppia teletandem, i luoghi  e le tradizioni culinarie del proprio territorio.

L’organizzazione delle sessioni è descritta nel paragrafo seguente e costi-
tuisce la fase 1 del progetto. 

4.3.2. Le sessioni teletandem 

Nella fase 1 gli studenti realizzano 2 sessioni via tecnologie VOIP e videore-
gistrano le chiamate utilizzando software gratuiti o a basso costo (es. Evaer). 

Durante le sessioni i parlanti devono presentarsi e successivamente affron-
tare temi specifici. Le sessioni si configurano pertanto come discussione sugli 
argomenti scelti e discussi nella fase precedente.
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Ogni sessione tematica si fonda sulla condivisione di materiali di supporto 
(es. Fig. 3) e di un piccolo vocabolario trilingue di base simile a quello ripor-
tato nella Tab. 1.

Entrambi i testi sono tratti da Filieri, Pellegrino e Tommasi (2012). 

Fig. 3. Brevi descrizioni di alcuni paesi della Grecìa Salentina (tratto da Filieri, 
Pellegrino & Tommasi, 2012, p.103).

Grico Greco Categoria grammaticale Italiano 
krea kρέας sostantivo, n. sing.

ουσιαστικό, ουδ. εν.
carne

ampàri άλογο sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

cavallo

prikàta ραδίκια sostantivo, n. pl.
ουσιαστικό, ουδ. πλ.

cicorie

malàtro μάραθο sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

finocchio

tsomì ψωμί sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

pane
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alèvri αλεύρι sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

farina

pipèri πιπέρι sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

pepe

ala αλάτι sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

sale

alàdi λάδι sostantivo, n. sing.
ουσιαστικό, ουδ. εν.

olio

krambìti κρεμμύδια sostantivo, n. pl.
ουσιαστικό, ουδ. πλ.

cipolle

skordo σκόρδα sostantivo, n. pl.
ουσιαστικό, ουδ. πλ.

agli

milo μήλα sostantivo, n. pl.
ουσιαστικό, ουδ. πλ.

mele

karìdi καρύδια sostantivo, n. pl.
ουσιαστικό, ουδ. πλ.

noci

Tab. 1. Esempio di glossario trilingue di base per la sessione sulle tradizioni culinarie 
della Grecìa e della Grecia (tratto e adattato da Filieri, Pellegrino & Tommasi, 2012, 

p.151). Si indica con n il genere neutro e con f il genere femminile.

Nel corso delle conversazioni si chiede agli studenti di annotare i punti in 
cui si trovano sequenze di discorso risultate:

a) trasparenti e quindi facilmente comprensibili (n. 2 sequenze);

b) problematiche (sequenze di negoziazione del significato) (n.2 
sequenze). 

Gli studenti sulla base delle indicazioni creano dei videoclip che condivi-
deranno per la discussione che si svolgerà nella classe (virtuale o in presenza) 
nella fase successiva.

4.3.3. L’osservazione dei video

Questa parte dello scenario pedagogico si ispira alla pedagogia basata sull’ana-
lisi di dati autentici. La fase 2 è costituita da un task assistito dalle nuove 
tecnologie (si veda introduzione). In classe, gli studenti riascoltano le videore-
gistrazioni selezionate nella fase 1 e mettono a fuoco:
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 − il lessico e/o le strutture in cui emerge affinità tra i due idiomi (per le 
parti di discorso trasparenti); 

 − le tipologie di problemi linguistici individuati e le strategie positive 
di adattamento all’interlocutore messe in atto dal parlante (capacità di 
interproduzione). Cosa dice il parlante? (per le sequenze di discorso 
problematiche).

Per le strutture e lessico affine si completa una tabella simile a quella della 
Tab.4.

Per le sequenze di discorso problematiche si risponde ai seguenti quesiti:

1) Quali tipi di problemi linguistici e di contenuto vengono segnalati?

2) Sono problemi a carattere globale o sono determinati da un unico 
vocabolo? 

3) Se il problema è di natura locale (un unico vocabolo), qual è la 
parola che ha determinato il problema comunicativo? Si tratta di 
una variante lessicale determinata dal mescolarsi del grico con altre 
lingue locali? 

4) Si fa uso della chat nel corso dell’interazione? Se sì per quale scopo?

5) In che modo vengono comunicati problemi di comprensione?

6) In che modo vengono stabiliti significati equivalenti?

7) Si fa uso di parafrasi, riformulazioni? In quali casi si ricorre all’uso 
della chat? 

8) Cosa si sarebbe potuto modificare in quelle circostanze in modo da 
rendere più efficace il processo comunicativo (strategie verbali e 
non verbali)?

Anche in questo caso si può riempire una tabella come quella presentata 
nella Tab.1.

4.4.4. Condivisione dell’esperienza

Nella fase successiva (3) gli studenti devono fissare quanto appreso e lo con-
dividono con gli altri componenti del gruppo di lavoro. Questa parte dello 
scenario può essere attuata in un forum o in un blog. 
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L’esperienza viene poi discussa in coppia nel corso di uno scambio teletan-
dem (fase 4). Gli studenti riferiscono cosa hanno appreso e fanno il punto della 
situazione.

In classe (fase 5), gli studenti rivedono la sessione conclusiva, riflettono e 
autovalutano se le capacità ricettive in L2 e la personale capacità di intercom-
prensione siano migliorate.

Conclusioni

lo scenario pedagogico grico-greco è fondato sull’uso delle tecnologie infor-
matiche e della comunicazione per la valorizzazione di una minoranza linguis-
tica storica del Salento, un’area della regione italiana denominata Puglia. Esso 
coniuga il già consolidato interesse verso il grico con i principi di didattica de-
ll’intercomprensione e del teletandem. Sul piano didattico-pedagogico lo sce-
nario è un laboratorio aperto in cui i parlanti sperimentano l’intercomprensione 
dialogando tramite tecnologie e successivamente riflettono sul loro processo 
comunicativo. Si attua così un contesto di apprendimento «situato» attraverso 
il quale i partecipanti potenziano competenze dialogiche e metacomunicative 
utili anche fuori dal contesto formale di apprendimento.
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