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IV. Gli stereotipi e la discriminazione linguistica 
 
Rosalba Nodari 
 
 
 
 
 
1. Stereotipi, pregiudizi e società 
 
Secondo il dizionario dell’American Psychological Association, il 
termine stereotipo è definito come «una serie di generalizzazioni 
cognitive (es. credenze, aspettative) riguardo le qualità e le carat-
teristiche dei membri di un gruppo o di una categoria sociale. Gli 
stereotipi, proprio come gli schemi, semplificano e velocizzano 
la percezione e il giudizio, ma sono spesso esagerati, più sovente 
negativi che positivi, e sono resistenti a revisione anche quando 
si incontrano individui con qualità non congruenti con lo 
stereotipo». Nell’ambito della psicologia sociale lo stereotipo è 
uno dei concetti sicuramente più popolari e più studiati, e nel 
corso della storia della disciplina la definizione è stata soggetta a 
modifiche e ridefinizioni. Se, in passato, gli stereotipi venivano 
visti come esclusivamente negativi, oggi si tende a sposare una 
visione meno radicale, nella quale vengono visti come dei mecca-
nismi psicologici naturali che facilitano il lavoro cognitivo per-
mettendoci, in un certo senso, di risparmiare tempo nel momento 
in cui ci troviamo a classificare un individuo a noi non noto (per 
la visione tradizionale degli stereotipi come inerentemente negativi, 
v. Allport 1954; per un’interpretazione degli stereotipi come un 
meccanismo intrinseco alla categorizzazione sociale degli esseri 
umani, v. Tajfel 1969; per un approfondimento sugli schemi 
cognitivi e sulle scorciatoie di giudizio, cfr. Boutyline, Soter 
2021). Purtuttavia, per quanto gli stereotipi siano dei meccanismi 
automatici che riguardano la totalità delle persone, il loro 
contenuto, ossia il modo in cui categorizziamo, dipende strettamente 



dalla cultura in cui siamo immersi. Questo vale non solo per gli 
stereotipi espliciti, ben presenti alla nostra coscienza e su cui 
possiamo riflettere attivamente, ma anche per gli stereotipi 
impliciti, ossia quei meccanismi automatici di cui spesso non 
siamo coscienti e che non saremmo neanche in grado di 
verbalizzare. Gli stereotipi impliciti, piuttosto che essere interpretati 
come dei bias cognitivi inconsci, altro non sono che associazioni 
apprese che si basano sulle informazioni che circolano all’interno 
della società e della cultura in cui una persona è immersa: se, ad 
esempio, fin da piccolo sono immerso in una cultura in cui ci si 
aspetta che alle bambine non piacciano le materie scientifiche, 
anche da piccolo mostrerò delle associazioni automatiche in 
linea con lo stereotipo di genere che vuole i bambini come più 
portati per la matematica1. Si tratta pertanto di associazioni 
predittive che il cervello deduce probabilisticamente dall’ambiente 
che lo circonda: per questo motivo lo studio degli stereotipi deve 
sempre andare di pari passo con lo studio della cultura che 
produce questi stessi stereotipi, per capire in che modo i discorsi 
circolanti possono guidare i meccanismi di classificazione e ste-
reotipizzazione (cfr. Hinton 2017).  

Dal momento in cui gli stereotipi, oltre a essere meccanismi 
psicologici che facilitano il lavoro cognitivo, sono anche dei 
prodotti derivanti dall’ideologia che permea una determinata 
società, ne consegue che questi possono costituire rappresentazioni 
usate per giustificare e legittimare relazioni sociali e di potere già 
esistenti all’interno della società stessa (Augoustinos, Walker 
1998). Per questo motivo lo studio degli stereotipi è così fonda-
mentale, giacché, oltre a farci capire in che modo siamo portati a 
categorizzare, può anche farci capire in quali settori della società 
è necessario lavorare per cambiare le rappresentazioni circolanti 
relative ai gruppi sociali. I pregiudizi sono infatti direttamente 
connessi agli stereotipi: attraverso i pregiudizi attivati dagli 
stereotipi categorizziamo socialmente e siamo portati a considerare 
dei determinati gruppi sociali in maniera totalmente favorevole o 
sfavorevole. Per quanto stereotipi e associati pregiudizi possano 
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essere non per forza negativi, questi possono altrettanto essere 
delle gabbie in cui costringiamo degli individui anche nel caso 
essi non rispettino le nostre aspettative. Si pensi ad esempio allo 
stereotipo detto della “minoranza modello” (Cheng 1997), un 
concetto, nato in contesto statunitense, messo a punto per 
spiegare in che modo alcuni gruppi etnici vengono giudicati più 
positivamente rispetto ad altri. È il caso, di solito, degli individui 
con retroterra giapponese o cinese che, rispetto ad altre minoranze, 
vengono percepiti come non portatori di problemi. In Italia lo 
stereotipo della minoranza modello non pare applicarsi alla po-
polazione studentesca cinese, come evidenziano alcuni studi che 
sottolineano come le persone con retroterra migratorio cinese 
vengono percepite come scarsamente integrate e con bassi 
risultati a scuola (Calamai, Nodari, Galatà 2020, cfr. per un caso 
analogo in Spagna McDonogh 2013). Ciononostante, lo stereotipo 
della minoranza modello pare essere diffuso più genericamente 
in Italia, tanto che un articolo uscito nel marzo 2015 per il 
quotidiano “Il Giornale” e firmato da Vittorio Feltri poteva 
titolare «Contro i cinesi nessun “razzismo” perché lavorano». La 
percezione di una minoranza silenziosa che, grazie al suo lavoro 
indefesso, non desta problemi e non suscita sentimenti razzisti, 
oltre a essere non vera, getta luce su un modo di categorizzare in 
maniera aprioristica gli individui appartenenti a un gruppo, in 
questo caso il gruppo delle persone con retroterra culturale 
cinese, aspettandosi da loro specifici comportamenti. Nel momento 
in cui le aspettative si fanno pressanti e contrastano con il com-
portamento effettivo degli individui, le conseguenze possono 
essere però devastanti. Numerosi studi dedicati proprio allo ste-
reotipo della minoranza modello hanno dimostrato che gli ado-
lescenti provenienti da famiglie cinesi possono essere più facilmente 
interessati da sentimenti di alienazione e da sintomi depressivi 
proprio perché, soprattutto in contesto scolastico, vengono 
percepiti dai propri pari come studenti modello, maggiormente 
performativi (Qin, Way, Mukherjee 2008; Lee, Juon, Martinez, 
Hsu, Robinson, Bawa, Ma 2009). Le aspettative, anche se positive, 
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causano quindi sentimenti di inadeguatezza che possono portare 
al ritiro sociale soprattutto nel momento in cui gli individui si 
sentono vincolati a stereotipi che non li rappresentano. 

Il problema degli stereotipi è che spesso essi innescano dei 
meccanismi difficili da riconoscere e da disinnescare. Un paradigma 
molto usato in psicologia sociale, denominato dei Ruoli Sociali 
(Eagly, Wood 2012), afferma che gli stereotipi vengono solitamente 
rinforzati dai ruoli sociali che alcuni gruppi ricoprono, sebbene 
questo sia proprio determinato dagli stessi stereotipi associati ai 
gruppi. Uno stereotipo ben presente nella società vuole, ad 
esempio, che le donne siano maggiormente predisposte all’atten-
zione verso gli altri e alla collaborazione, e, per questa ragione, 
esse sono percepite più adeguate a ricoprire lavori che hanno a 
che fare con la cura, come infermiere o maestre d’asilo, e che 
non richiedono particolari livelli di competenza (segretarie, 
assistenti, ecc.). Proprio lo stereotipo di partenza legato alla 
maggiore predisposizione alla cura delle donne fa sì che esse 
vengano preferite proprio per gli stessi lavori di cura: di 
conseguenza, la maggiore presenza di donne in queste posizioni 
crea e rinforza la percezione del suddetto gruppo come caratte-
rizzato da alto calore umano e media competenza. Rendersi 
conto degli stereotipi presenti all’interno della società è quindi 
un compito quantomai urgente, sia per i membri dei gruppi 
sociali stereotipati e, spesso, stigmatizzati, sia per i responsabili 
delle politiche sociali. I meccanismi di stereotipizzazione e i pre-
giudizi a questi associati possono avere come conseguenza ultima 
la discriminazione vera e propria (Talaska, Fiske, Chaiken 2008), 
ossia una distinzione operata in seguito a un giudizio o ad una 
classificazione che ha, come esito, diversità di comportamento o 
di riconoscimento di diritti nei riguardi di determinati gruppi 
politici, razziali, etnici o religiosi.  

Per quanto discipline come la psicologia sociale si siano da 
sempre interrogate su come l’appartenenza a determinati gruppi 
sociali stereotipati possa portare a meccanismi discriminatori, gli 
studi hanno preferito concentrarsi su stereotipi associati alla 
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religione, al genere, all’appartenenza a specifici gruppi etnici. 
Negli ultimi anni, però, una nuova sensibilità, proveniente 
soprattutto dai Paesi anglofoni e dalla Francia, sta ponendo l’at-
tenzione su come la discriminazione possa essere di tipo linguistico 
e possa derivare proprio dagli stereotipi circolanti nella società 
relativi alla lingua che parliamo ma, soprattutto, al modo in cui la 
parliamo. Nel paragrafo seguente proverò a rendere conto proprio 
del rapporto esistente tra stereotipi linguistici e discriminazione. 

 
 

2. Stereotipi nelle lingue, stereotipi sulle lingue 
 
La lingua è lo strumento che permette agli esseri umani di 
comunicare tra loro e, in virtù del suo essere una facoltà intrinseca 
dell’essere umano, è anche strettamente correlata alla cultura. È 
infatti attraverso la lingua che la cultura si esprime, ed è dalla 
cultura che la lingua viene influenzata. In virtù di questo rapporto 
stretto tra lingua e cultura, la lingua ha un ruolo cruciale nel 
veicolare e mantenere gli stereotipi sociali (Burgers, Beukeboom 
2020). Per quanto sia difficile mantenere l’analisi su piani diversi, è 
fondamentale tenere a mente come il rapporto che intercorre tra 
lingua e stereotipi agisca su due livelli. Da un punto di vista stretta-
mente comunicativo, la lingua è infatti direttamente coinvolta nel 
veicolare gli stereotipi culturali circolanti all’interno della società. Il 
caso forse più noto è quello che riguarda, ad esempio, gli stereotipi 
di genere che si trovano direttamente riflessi nel linguaggio, come 
attraverso specifiche locuzioni o modi di dire, come “non fare la 
femminuccia”, o “chi dice donna dice danno”; in maniera più 
complessa e articolata, anche il fatto che alcune professioni tendano 
a essere denominate più spesso al maschile che al femminile (il 
sindaco e non la sindaca usato anche per una carica istituzionale di 
sesso femminile) è, in un certo senso, il riflesso di uno stereotipo 
di genere circolante all’interno della società che fa sì che alcune 
professioni vengano percepite come più prototipicamente maschili 
di altre (cfr. Sabatini 1987).  
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Oltre al piano degli stereotipi veicolati attraverso la lingua, 
esiste però un livello più subdolo e sicuramente meno noto, che 
riguarda invece gli stereotipi sulle lingue. Da un punto di vista 
prettamente linguistico, ogni lingua – e questo vale anche per i 
dialetti – è perfettamente in grado di soddisfare le esigenze co-
municative della comunità linguistica in cui questa è parlata; a 
livello strutturale non esistono inoltre lingue più belle o più 
brutte di altre. Purtuttavia, tra i non linguisti circolano numerosi 
miti linguistici, per cui ad esempio alcune lingue vengono credute 
come esteticamente peggiori di altre, incomplete, non pienamente 
formate e non adatte per la comunicazione, prive di grammatica 
o, al contrario, dotate di troppa grammatica e più logiche di altre 
(v. i vari miti raccolti in Bauer, Trudgill 1999). Se nel corso della 
storia alcune lingue sono arrivate a ricoprire spazi ridotti, come 
nel caso del latino usato oggi solo come lingua ufficiale della 
chiesa Cattolica Romana, è però solo per ragioni storiche e 
sociali che nulla hanno a che vedere con le potenzialità strutturali 
della lingua stessa. Il fatto che alcune lingue non abbiano un vo-
cabolario adatto a esprimere alcuni ambiti, come accade spesso 
per lingue minoritarie, dialetti, o lingue non ufficiali, riguarda 
ancora una volta le vicende culturali che hanno interessato 
quelle lingue: alcune lingue non saranno così dotate di un lessico 
informatico particolarmente ricco, ma potranno invece offrire 
maggiori strumenti per denominare la complessità del mondo 
animale e vegetale (per un esempio italiano v. Vigolo, Maddalon, 
Zamboni 2003). 

Altri stereotipi riguardano invece la veste fonica delle lingue; 
nelle riviste generaliste o di settore gli articoli su quali siano gli 
accenti più seducenti sono spesso all’ordine del giorno. In un 
sondaggio del 2020 condotto dal Time Out Index in oltre 30 
Paesi è emerso che l’accento britannico risulta essere il più 
seducente, seguito da italiano e francese. In contesto italiano, si è 
soliti associare maggiore calore agli accenti meridionali rispetto 
agli accenti dell’Italia settentrionale: gli stereotipi che vogliono gli 
italiani meridionali come un popolo di seduttori dal cuore caldo 
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vengono quindi traslati sul loro modo di parlare. Anche il nostro 
bagaglio linguistico (che lingua parliamo e come) contribuisce 
quindi a creare rappresentazioni condivise del proprio e altrui 
gruppo sociale, tanto che, oltre alle etichette sociali basate su 
sesso, orientamento sessuale, età, etnia e nazionalità, anche le eti-
chette di “lingua” e di accento vengono usate spesso per classificare 
le persone come appartenenti all’in-group o all’out-group (Arcuri, 
Cadinu 2011). Il processo che fa sì che alcune caratteristiche lin-
guistiche vengano associate a dei gruppi sociali ben definiti è de-
nominato, solitamente, enregisterment (Agha 2003); il modo in cui 
viene stabilito un legame tra modo di parlare e gruppi sociali ha 
come ragione ultima le ideologie presenti all’interno della società 
relative ai gruppi sociali. Agha (2003) riporta ad esempio il ruolo 
di vignette o altro materiale circolante all’interno della società in 
cui vengono raffigurate persone che parlano in un certo modo: 
l’accento britannico della cosiddetta Received Pronunciation è andato 
incontro a un processo di tipizzazione, tanto che nei manuali di 
comportamento l’accento viene considerato un tratto distintivo 
del gentiluomo, al pari del suo modo di vestire e di comportarsi. 
Un esempio di quanto l’accento sia legato al modo di comportarsi 
si ritrova in un classico del cinema hollywoodiano, My fair lady 
diretto da George Cukor nel 1964, in cui, in seguito a una scom-
messa, la sprovveduta fioraia Eliza Doolittle si ritrova a imparare 
a parlare con l’accento delle classi più elevate in modo da poter 
fare il suo ingresso nell’alta società. Quanto detto ribadisce 
quindi che nel momento in cui ci troviamo a categorizzare chi 
abbiamo davanti, anche il modo in cui parla ci permette di cate-
gorizzare e di associare la persona a determinati gruppi sociali 
che possono essere uguali o diversi dal nostro. Il modo in cui 
parliamo è infatti un contrassegno identitario a tutti gli effetti: 
parlando non veicoliamo soltanto dei messaggi, ma permettiamo 
a chi ci ascolta di identificare con buona approssimazione la 
nostra età, il nostro sesso biologico, il nostro genere, la nostra 
provenienza geografica, il nostro eventuale retroterra etnico. 
Molti studi sociolinguistici si sono proprio dedicati a sondare 
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l’abilità dei soggetti nell’identificare, attraverso l’ascolto di 
particolari varianti fonetiche, provenienze regionali (Clopper, 
Levi, Pisoni 2006), eventuali retroterra etnici (Purnell, Idsardi, 
Baugh 1999), identità di genere e orientamento sessuale (Munson, 
Babel 2007) o status socioeconomico dei parlanti; sembra inoltre 
che le persone siano molti veloci nel riconoscere accenti diversi 
dal proprio (Flege 1984; Scharinger, Monahan, Idsardi 2011) e 
che aspettative sociolinguistiche e stereotipi sociali associati alla 
voce ascoltata influenzano direttamente il modo in cui i suoni 
vengono percepiti (Niedzielski 1999; Boughton 2006). È stato 
inoltre dimostrato che l’ascolto di un accento straniero è sufficiente 
per evocare un parere negativo, anche quando gli ascoltatori non 
sono in grado di riconoscere precisamente la provenienza 
geografica (Lindemann 2005; Major 2007; McKenzie, Huang, 
Ong, Snodin 2019). 

Sembra che la valutazione degli accenti non sia dissimile da 
quanto avviene per la valutazione dei gruppi sociali. Secondo il 
Modello del Contenuto degli Stereotipi (Stereotype Content Model, 
Fiske, Cuddy, Glick, Xu 2002 e altri) tendiamo a percepire e clas-
sificare le persone secondo due dimensioni, denominate competenza 
e calore umano; la dimensione del calore è inoltre correlata alla 
solidarietà, mentre la dimensione della competenza correla con 
lo status percepito (Conte, Plutchik 1981). Molti studi hanno 
così osservato che le varietà linguistiche parlate dai gruppi 
dominanti, soprattutto quando sono identificabili con le lingue 
“standard”, tendono a essere valutate meglio lungo gli assi di 
status e competenza, mentre gli accenti regionali o locali tendono 
a ricevere valutazioni più positive lungo gli assi della solidarietà e 
del calore (MacFarlane, Stuart-Smith 2012). Tuttavia, è stato di-
mostrato che parlare con una varietà non autoctona è valutato 
negativamente in entrambe le dimensioni di status e di solidarietà, 
in particolare quando al Paese di origine dei parlanti non vengono 
attribuiti valori positivi (Munro, Derwing, Sato 2006; Ryan, Giles 
1982). Significativamente, pare che gli atteggiamenti negativi nei 
confronti di chi parla con un accento non autoctono siano auto-
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matici e spontanei, e si manifestino anche a livello implicito 
(Pantos, Perkins 2013). In ambito italiano gli studi si sono princi-
palmente concentrati sugli stereotipi associati alle varietà locali 
(Calamai 2019; Baroni 1983; De Pascale, Marzo 2016; Volkart-
Rey 1990), mentre non sono molti gli studi che si sono occupati 
degli stereotipi e della valutazione sociale dell’italiano parlato con 
accento straniero e non autoctono (De Meo, Pettorino, Vitale 
2015; Marotta, Boula de Mareuil 2009). I pochi studi dedicati al-
l’argomento hanno dimostrato che alcuni accenti non nativi 
vengono valutati più negativamente di altri, mentre gli accenti 
non nativi associati a gruppi sociali più prestigiosi (es. l’italiano 
parlato con accento inglese britannico) vengono valutati più po-
sitivamente rispetto agli accenti associati a gruppi dotati di basso 
prestigio (es. l’italiano parlato con accento rumeno, cfr. Calamai 
2015). Questi studi confermano che gli stereotipi linguistici di 
solito riflettono pregiudizi sulla nazionalità di un parlante e sono 
correlati con la percezione dello status economico legato ai 
retroterra migratori.  

 
 

3. La discriminazione linguistica  
 
Se anche il bagaglio linguistico di una persona attiva in chi 
ascolta determinati stereotipi, ci si può attendere che stereotipi 
negativi possono avere come conseguenza comportamenti di-
scriminatori. È infatti possibile che alcuni elementi componenti 
la nostra identità siano valutati a livello societario negativamente: 
nelle parole di Goffman alcuni tratti possono essere cioè dei veri 
e propri attributi negativi, ossia degli stigmi che ci rendono 
diversi dagli altri e meno desiderabili (Goffman 1963, p. 11). Si-
gnificativamente, è impossibile, se non arduo, identificare con si-
curezza quale tratto della nostra identità veicoliamo con il nostro 
modo di parlare: nel momento in cui parliamo la nostra stringa 
sonora veicola allo stesso tempo la nostra provenienza geografica, 
il nostro sesso, la nostra età, il nostro bagaglio etnico. La lingua 
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che parliamo può quindi essere un biglietto da visita più o meno 
prestigioso, a seconda del valore sociale attribuito alle nostre 
identità, siano esse di genere, di etnia, di orientamento sessuale. 
Ne consegue che la discriminazione linguistica può essere consi-
derata a tutti gli effetti una discriminazione di tipo “intersezionale”, 
ossia una discriminazione che riguarda il complesso delle nostre 
identità che vengono veicolate con la lingua stessa. Il termine 
“intersezionale”, usato per la prima volta dalla giurista Crenshaw 
(1989), viene usato infatti per indicare le discriminazioni, 
oppressioni o dominazioni multiple che un individuo può subire, 
a partire proprio dalla sovrapposizione delle sue diverse identità 
sociali: la discriminazione subita da una donna nera sarà pertanto 
una discriminazione di genere e di razza, ma non può essere 
intesa come la mera somma dei due assi di discriminazione. 
Secondo questa prospettiva la discriminazione linguistica andrebbe 
così mutualmente costituendosi assieme ad altri assi di discrimi-
nazione, senza poter essere da essi slegata del tutto (Nodari 
2021). Un accento straniero poco prestigioso posseduto da una 
donna o da un uomo attiverà così determinati stereotipi negativi 
sia in relazione al genere sia in relazione al suo eventuale retroterra 
migratorio. 

In ambito italiano il dibattito sulla discriminazione linguistica 
non è particolarmente sentito, né ancora si ha piena consapevolezza 
degli effetti di tale forma discriminazione. Nella tradizione 
linguistica questo ambito di studi viene definito come linguicism 
(Skutnabb-Kangas 2016), glottofobia (Blanchet 2016) o accentism 
(Orelus 2018). Per quanto anche in Europa l’argomento non sia 
al centro del dibattito pubblico, nel novembre 2020 il parlamento 
francese ha sottoposto una proposta di legge per aggiungere il 
reato di glottofobia alle possibili forme di discriminazione passibili 
di denuncia. In Italia la consapevolezza è ancora agli esordi, ma 
lo scenario in movimento e sempre più superdiverso (Vertovec 
2007) che interessa il nostro territorio rende quantomai urgente 
considerare la discriminazione linguistica legata agli accenti non 
standard e non nativi. Numerosi studi hanno infatti dimostrato 
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che gli stereotipi legati agli accenti non standard hanno come 
conseguenza reali forme di discriminazione. Parlanti non standard 
possono subire forme di bullismo (ethnic accent bullying) e micro-
aggressioni, possono venire giudicati come incomprensibili, venire 
derisi per il loro modo di parlare, diventando oggetto di commenti 
normativi riguardanti proprio il loro accento (Corona, Block 
2020; Dovchin 2020). Notabilmente, il contesto scolastico è 
proprio uno dei luoghi più sensibili per la discriminazione 
linguistica. Gli studenti sono esposti a diversi accenti, diversi dai 
loro, e vanno formando i propri atteggiamenti, rispondendo 
anche alla pressione dei pari; soprattutto, però, gli accenti non 
standard e non nativi degli studenti vengono quotidianamente 
valutati e sottoposti a giudizio da parte della classe docente, la 
quale, almeno in Italia, è ancora radicalmente legata a una forte 
ideologia della lingua standard, che tende ad associare stereotipi 
negativi e conseguentemente a sanzionare varietà non standard 
(Lippi Green 2012). Stereotipi e atteggiamenti negativi più o 
meno consci da parte della classe docente possono portare gli 
studenti provenienti da ambienti linguisticamente non standard a 
essere giudicati più negativamente in termini di rendimento sco-
lastico, e questo può a sua volta favorire l’abbandono scolastico. 
La mancata consapevolezza, da parte del corpo docente, della 
differenza tra accento e competenza linguistica fa sì che i parlanti 
non standard vengano giudicati come non competenti o non 
sufficientemente fluenti nella lingua, indipendentemente dalla 
loro reale competenza linguistica, e l’accento non standard può 
inoltre essere interpretato come una mancanza di volontà di pa-
droneggiare la lingua standard (Ryan 1983; Weiner, Perry, 
Magnusson 1988; Boyd 2003). Tali presupposti possono portare 
gli alunni a sentirsi meno apprezzati, innescando così delle 
profezie autoavveranti, che hanno come conseguenza l’insuccesso 
scolastico (Gluszek, Dovidio 2010; Russo, Gazi, Koyuncu 2017). 
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4. Azioni per la salvaguardia della diversità linguistica nelle classi: 
l’unità linguistica del progetto ConcertAzioni 
 
Sulla base di quanto esposto, una parte del progetto ConcertAzioni 
è stata dedicata proprio a far entrare nelle classi il tema degli ste-
reotipi linguistici e le conseguenti discriminazioni legate al bagaglio 
linguistico degli studenti. È proprio la composizione multilingue 
e multiculturale delle scuole della rete ConcertAzioni a rendere im-
portante il tema del mantenimento della diversità linguistica delle 
classi. Molte delle scuole coinvolte sono infatti caratterizzate da 
un cospicuo numero di studenti con passato migratorio: esemplare 
è il caso dell’Istituto Sassetti Peruzzi, in cui gli studenti con 
retroterra migratorio sono più del 50% della popolazione scolastica. 
Come visto, gli stereotipi negativi associati alle lingue o agli 
accenti possono avere gravi conseguenze per il benessere degli 
studenti. Gli alunni stigmatizzati per il loro accento, oltre a essere 
valutati più negativamente dal corpo docenti, possono chiudersi 
in condizioni di ritiro sociale e comunicativo e possono vedere 
ridotto il loro senso di appartenenza (Kim, Wang, Deng, Alvarez, 
Li 2011; Noël, Beaton 2010). Oltre a essere stigmatizzati per il 
loro modo di parlare, gli studenti con retroterra migratorio 
possono inoltre screditare la conoscenza della loro lingua patri-
moniale o della loro stessa lingua madre; sentimenti negativi nei 
confronti del proprio bagaglio linguistico possono avere come 
conseguenza l’erosione linguistica e un senso di sradicamento dal 
proprio universo culturale (Schmid 2011). Il mantenimento della 
diversità linguistica è un problema societario a tutti gli effetti 
giacché la scomparsa delle lingue è intimamente legata alla 
scomparsa del bagaglio culturale e delle conoscenze veicolate 
dalla lingua stessa (Nettle, Romaine 2000; Skutnabb-Kangas 
2016). È pertanto importante sottolineare come preservare la di-
versità linguistica debba tenere in considerazione non solo la va-
lorizzazione del plurilinguismo individuale, ma debba anche 
porre l’attenzione su come gli accenti siano portatori di valori 
culturali specifici e siano strettamente legati all’identità degli 
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individui. Per le suddette ragioni l’unità di linguisti coinvolta nel 
progetto ha agito su due fronti: da un lato, raccogliere dati 
relativi agli stereotipi linguistici posseduti da docenti e studenti; 
dall’altro, poter far entrare in classe il tema della diversità 
linguistica, degli stereotipi e della discriminazione, in modo da 
favorire la sensibilizzazione. Il lavoro, portato avanti dal gruppo 
di ricerca tra dicembre 2018 e settembre 2020, ha fatto uso di 
diversi strumenti, rivolti sia a docenti sia a studenti, che sono 
stati testati nelle scuole coinvolte. Di seguito ci si concentrerà sul 
lavoro con i docenti, rimandando al capitolo successivo quanto 
fatto per, e con, gli studenti. 

Più nello specifico, il corpo docenti delle scuole coinvolte 
nella rete di ConcertAzioni ha partecipato a una serie di esperimenti 
dedicati a raccogliere i loro atteggiamenti sia impliciti sia espliciti 
nei confronti degli accenti non standard. Per gli atteggiamenti 
impliciti è stato messo a punto un test dedicato proprio a 
raccogliere le associazioni implicite e automatiche nei confronti 
dell’italiano parlato con accento straniero cinese. Lo strumento 
scelto per l’analisi è denominato Test di Associazione Implicita, 
o IAT (Implicit Association Test), e ha lo scopo di dimostrare in che 
modo categorizziamo automaticamente uno stimolo, se in maniera 
positiva o negativa. Lo IAT è un test con una piena validazione 
sperimentale, è estremamente versatile e rapido da sottoporre; 
cionondimeno, dal momento che solitamente lo IAT viene usato 
con stimoli visivi e grafici, è stato necessario adattarlo per 
utilizzarlo con estratti audio di parlato (per un esempio di IAT 
sonoro, cfr. Campbell-Kibler 2012). Il test è stato somministrato, 
oltre che nelle scuole partecipanti al progetto, anche in una 
scuola scelta come gruppo di controllo in virtù del suo avere una 
scarsa presenza di studenti con retroterra migratorio. I risultati, 
presentati in Calamai, Ardolino (2020), evidenziano che i docenti 
mostrano un atteggiamento implicito negativo nei confronti del-
l’accento cinese, senza nessuna differenza tra le scuole; sembra 
pertanto che una maggiore esposizione agli accenti non nativi 
non modifichi gli atteggiamenti impliciti. Successivamente è stato 
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messo a punto un questionario a risposta chiusa, sempre rivolto 
ai docenti, dedicato a verificare gli stereotipi e le credenze 
associate a diversi gruppi sociali da parte dei docenti, le loro 
aspettative scolastiche, i loro atteggiamenti più espliciti nei 
confronti dell’accento non nativo, dell’educazione multilingue e 
della didattica interculturale. Una parte di questi dati, dedicata al 
livello più esplicito degli stereotipi, disponibile in Calamai, Nodari, 
Galatà (2020), mostra che i docenti hanno aspettative diverse a 
seconda del retroterra migratorio dello studente: le migrazioni 
meno recenti presenti sul territorio nazionale, come i gruppi 
albanesi e rumeni, ottengono valutazioni positive, mentre gli 
studenti con retroterra migratorio cinese hanno aspettative più 
basse riguardo il loro rendimento scolastico, e questo vale anche 
per le discipline scientifiche. I risultati relativi agli stereotipi etnici 
mostrano che i retroterra migratori vengono valutati diversamente 
lungo gli assi di competenza e calore: gli studenti filippini e suda-
mericani vengono giudicati come molto calorosi e altamente 
competenti; gli studenti marocchini, rumeni e albanesi sono 
percepiti come non calorosi e mediamente competenti; i pakistani 
e i bengalesi hanno bassi punteggi di competenza e punteggi 
medi per il calore; infine gli studenti con retroterra cinese 
vengono considerati un gruppo a sé caratterizzato da alta com-
petenza e basso calore. Pare inoltre che, diversamente da quanto 
rilevato per gli atteggiamenti impliciti, l’esposizione a diversi re-
troterra migratori ha un effetto sulla categorizzazione e sugli ste-
reotipi attivati. Nelle scuole in cui la presenza cinese non è 
cospicua, i docenti tendono ad associarle livelli più alti di calore, 
differentemente dalle scuole in cui questa è massimamente rap-
presentata. I risultati lasciano ipotizzare che sono solo gli atteg-
giamenti e gli stereotipi più espliciti a essere in correlazione con 
l’esposizione o meno a determinati gruppi sociali: in questo caso 
l’esposizione a studenti con diversi retroterra migratori può però 
avere come effetto non tanto la mitigazione, quanto l’esacerbazione 
di stereotipi negativi, causati forse da un’inadeguata preparazione 
necessaria per raccogliere le sfide di una classe multilingue e mul-
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ticulturale. Nell’ultimo lavoro dedicato ai docenti (Nodari, Calamai, 
Galatà 2021) sono stati invece presentati i risultati relativi al que-
stionario sugli atteggiamenti espliciti nei confronti dell’accento 
non nativo, del multilinguismo e dell’educazione interculturale. 
Oltre ad aver rilevato atteggiamenti lievemente negativi nei 
confronti dell’accento non nativo, il lavoro mostra che i tre 
costrutti non sono indipendenti tra loro, bensì correlati: mentre 
chi appezza il multilinguismo è più favorevole alla classe multi-
culturale, che apprezza meno l’accento non nativo è anche meno 
favorevole a un’educazione multilingue e multiculturale. Ne 
consegue che un’indagine di tipo linguistico sugli atteggiamenti 
più espliciti può far luce su aspetti più generali dell’istruzione 
scolastica. Assieme, questi tre lavori gettano luce sugli aspetti più 
impliciti e più espliciti relativi agli stereotipi posseduti dai docenti 
nei confronti di accenti non standard e non nativi. L’aver rilevato 
atteggiamenti negativi nei confronti di accenti meno prestigiosi è 
perfettamente in linea con quanto disponibile in bibliografia; 
purtuttavia, è proprio la pervasività degli stereotipi, e soprattutto 
la loro attivazione spesso inconscia e automatica, che rende ne-
cessario portare all’attenzione della classe docente quali siano i 
loro atteggiamenti, giacché, come visto, atteggiamenti negativi 
possono innescare comportamenti discriminatori anche quando 
non voluti. È per questo che gli ultimi due tasselli del lavoro con-
dotto coi docenti delle scuole di ConcertAzioni si sono concentrati 
sulla disseminazione e sulla sensibilizzazione. Dal momento che 
la prima fase di restituzione ha coinciso con l’emergenza sanitaria 
causata dal Covid-19, sono stati innanzitutto messi a punto dei 
brevi video di carattere divulgativo dedicati agli stereotipi linguistici, 
presentati durante la Giornata Europea delle Lingue (edizioni del 
2019 e 2020)2. Successivamente, in occasione del Convegno 
“Today is 2Days ConcertAzioni”, organizzata a Firenze il 25 e il 26 
marzo, l’Università di Siena, in collaborazione con il COSPE, ha 
organizzato un laboratorio formativo sugli stereotipi aperto a 
docenti, operatori sociali, educatori e figure professionali interessate. 
Nel laboratorio sono stati applicati e riadattati i paradigmi speri-
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mentali del verbal guise, in cui parlanti diversi forniscono le voci in 
diverse varietà di lingua leggendo uno stesso estratto di testo, e 
dell’aspettativa violata, in cui a uno stimolo audio vengono 
associate immagini congruenti (es. una voce standard associata a 
un volto dai tratti genericamente italiani e bianchi) o incongruenti 
(es. una voce con accento regionale locale associata a un volto 
dai tratti asiatici). Attraverso la manipolazione ludica di questi 
paradigmi sperimentali il laboratorio è stato un’occasione per ri-
flettere su come anche pochi secondi di ascolto ci sono sufficienti 
per categorizzare e giudicare una persona. Si è visto come 
l’accento permette di categorizzare la persona all’interno di un 
determinato gruppo sociale, creando un’immagine mentale della 
persona che parla. Nel momento in cui il volto conferma o 
smentisce l’immagine mentale creata, anche i nostri atteggiamenti 
vengono però modificati: come dimostrato in altri esperimenti, 
un accento standard associato a un volto che rimanda a una 
persona con retroterra migratorio (es. Hansen, Rakić, Stevens 
2017, in cui dei volti turchi vengono associati a una voce con 
accento standard tedesco), fa percepire la persona come più 
calorosa e competente; al contrario, stimoli congrui (es. un volto 
bianco che parla con accento locale, o non standard) vengono 
percepiti in maniera più negativa. Nel momento finale del 
laboratorio si sono condivisi i propri pensieri su quanto appreso, 
scrivendo su un cartellone alcune parole chiave (v. Fig. 1). Le 
parole e i concetti identificati ribadiscono l’esigenza di approfondire 
il tema degli stereotipi e della potenziale discriminazione linguistica 
associata a questi, facendo entrare sempre più il tema nelle classi, 
coinvolgendo sia studenti sia docenti. 
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Figura 1. Le parole chiave del laboratorio sugli stereotipi. 

 
Nel complesso, il lavoro condotto con i docenti è stato un’oc-

casione per far entrare un argomento meno noto all’interno delle 
classi italiane. Come sottolineato più volte dai docenti nelle varie 
fasi sperimentali, è importante ribadire quanto il problema degli 
accenti non nativi vada sempre osservato in ottica intersezionale, 
facendolo dialogare con le disuguaglianze di genere, di età, e di 
status e cultura familiare, spesso motivo di abbandono o insuccesso 
scolastico (Omodeo 2003; Giovannini 2004). 
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5. Riflessioni conclusive 
 
La raccolta e l’analisi degli atteggiamenti nei confronti degli 
accenti non standard e non nativi è un’esigenza sentita quantomai 
necessaria da chi si occupa di discriminazione linguistica; raccogliere 
dati in ambiente italiano permette inoltre di farli dialogare con 
dati raccolti in altri Paesi europei, offrendo un quadro aggiornato 
di come agiscono i meccanismi di stereotipizzazione e come 
contribuiscono a creare l’etichetta di “altro”. Purtuttavia, spesso 
i risultati raccolti dalla linguistica non sempre dialogano con chi 
ha permesso la raccolta dei suddetti dati. Valgono a questo 
proposito le parole di un docente raccolte durante una delle 
nostre campagne di rilevazione: «Io l’aiuto lo do volentieri ma 
vorrei che questi dati poi... se voi come Università... ci farebbe 
piacere sapere qualcosa». Molto spesso le iniziative dedicate al 
mantenimento del plurilinguismo e dell’educazione interculturale 
non tengono inoltre conto della complessità reale delle classi, in 
cui spesso i docenti si trovano ad affrontare situazioni linguisti-
camente complesse, come riportatoci da quest’altra voce proveniente 
dalla classe docente: «Lei ci parla di tutela delle lingue madri, pro-
fessoressa, sarebbe il male minore la perdita della lingua madre. 
Lei non ha idea di come vivono questi ragazzi». Per quanto il 
tema del mantenimento della diversità linguistica e degli eventuali 
meccanismi di discriminazione debbano essere all’ordine del 
giorno nell’ambito della ricerca scientifica, è quantomai necessario 
che i risultati prodotti dai linguisti escano dalle mura della 
comunità accademica per essere divulgati alla cittadinanza. La 
complessità delle classi e della società italiana necessita sempre 
più di una maggiore tolleranza verso gli accenti non nativi e non 
standard all’interno, ma questa è possibile solo se chi è coinvolto 
in primo piano nell’educazione sia consapevole dei meccanismi 
di stereotipizzazione e della discriminazione che da questi 
consegue. È quindi auspicabile che la collaborazione attiva tra ri-
cercatori e docenti, avviata all’interno del progetto, prosegua con 
lo scopo di far sì che il tema della discriminazione linguistica 
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venga affrontato seriamente con strumenti adeguati elaborati 
collegialmente, facendolo entrare stabilmente all’interno dei pro-
grammi scolastici. 
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Note 
 
1 È stato dimostrato che gli stereotipi di genere legati alle discipline scientifiche sono presenti, a 
livello inconscio, già in bambini dell’età di 6 anni; significativamente, gli stessi bambini che 
possiedono associazioni automatiche stereotipiche tra genere e materie scolastiche non sono 
coscienti a livello esplicito degli stessi stereotipi di genere (v. Tomasetto, Galdi, Cadinu 2012). 
2 Disponibili online sulla pagina web del progetto www.scuolacitta.it e sul blog dell’impresa 
sociale “Con i Bambini” (https://www.youtube.com/watch?v=FaFyLnC9MmU).
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