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V. Gli atteggiamenti verso gli accenti non standard 
a scuola 
 
Rosalba Nodari, Silvia Calamai1 
 
 
 
 
1. Introduzione 
 
Il potenziamento di percorsi didattici che siano veramente inclusivi 
nei confronti della diversità linguistica richiede uno studio appro-
fondito dell’universo linguistico delle classi stesse, che prenda in 
esame sia i docenti, sia gli studenti. Attraverso la disamina degli 
atteggiamenti linguistici espressi dalle giovani generazioni nelle 
aule scolastiche è infatti possibile approfondire non solo il loro 
desiderio di apprendere altre lingue, ma anche il modo in cui la di-
versità linguistica viene valutata e processata. È per questo che 
nell’ambito del progetto ConcertAzioni una buona parte del lavoro 
è stata dedicata a raccogliere il punto di vista degli studenti e delle 
studentesse. Il rapporto con le lingue, sia sul piano più prettamente 
affettivo (lingue parlate, lingue preferite), sia su quello più 
strettamente attitudinale è stato indagato con diverse metodologie 
(questionari a risposta chiusa e a risposta aperta, test percettivi), 
onde capire in che modo diversi accenti e pronunce vengono 
valutati e giudicati. Nel seguente capitolo ci concentreremo proprio 
sugli atteggiamenti linguistici, presentando i risultati inediti di un 
test che mira a sondare gli atteggiamenti espliciti associati agli ste-
reotipi che i giovani associano a pronunce native e non native. 
 
 
2. La valutazione sociale delle voci 
 
Secondo la definizione di Fishbein, Ajzen (1975, p. 6), gli atteg-
giamenti sono definiti come tutte quelle predisposizioni individuali 



apprese che ci portano a reagire favorevolmente o sfavorevolmente 
nei confronti di un oggetto. Tra i vari possibili oggetti verso i 
quali possiamo avere degli atteggiamenti rientra anche l’universo 
linguistico. Più nello specifico, l’ambito degli atteggiamenti 
linguistici può riguardare gli atteggiamenti verso le lingue, verso 
le varietà non standard e i dialetti, verso l’apprendimento 
linguistico, verso le situazioni di apprendimento e verso il com-
portamento linguistico, come l’utilizzo e il mantenimento delle 
lingue (Baker 1992, p. 29). Gli atteggiamenti linguistici possono 
quindi essere intesi come qualsiasi tipo di reazione valutativa nei 
confronti di specifiche varietà di lingua, basata su indici di tipo 
affettivo, cognitivo o comportamentale («any affective, cognitive 
o behavioural index of  evaluative reactions towards different va-
rieties and their speakers», Ryan, Giles 1982, p. 7). Tuttavia non 
necessariamente vi è una corrispondenza tra queste tre dimensioni 
(cfr. Kircher, Zipp 2022): molto spesso il comportamento 
linguistico può non coincidere con l’attaccamento emotivo, come 
si osserva ad esempio nei casi di lingue minoritarie, giudicate più 
vicine emotivamente ma percepite come meno prestigiose dal 
punto di vista del mercato linguistico; altre volte può invece 
esservi una discrepanza tra piano comportamentale e cognitivo, 
come si osserva in quei casi in cui ad atteggiamenti impliciti 
negativi corrispondono atteggiamenti espliciti più positivi (v. ad 
esempio Pantos, Perkins 2013). Si può, però, in generale osservare 
come, nel loro complesso, gli atteggiamenti che i parlanti hanno 
verso determinate varietà di lingua sono direttamente correlati 
all’insieme di pregiudizi e stereotipi che i parlanti acquisiscono 
grazie a esperienze dirette o indirette dell’oggetto attitudinale 
(ovvero del gruppo che parla quella specifica varietà di lingua).  

Nell’ambito della psicologia sociale del linguaggio molti studi 
sperimentali si sono dedicati alla percezione più o meno esplicita 
che il parlante ha del codice linguistico proprio e altrui e dei 
conseguenti atteggiamenti nei confronti delle diverse varietà di 
lingua. Facendo uso di diverse metodologie sperimentali, è stato 
osservato come agli ascoltatori bastano pochi secondi di parlato 

ConcertAzioni110



V. Gli atteggiamenti verso gli accenti non standard a scuola

per costruirsi un’immagine mentale della persona che stanno 
ascoltando, e addirittura bastano solo pochi millisecondi per ri-
conoscere una parlata come non nativa (Flege 1984); secondo 
questa prospettiva la lingua può essere considerata pertanto tra-
sparente, in quanto rivelatrice delle caratteristiche extralinguistiche 
del parlante (Baroni 1983, p. 19). Sembra infatti che a determinati 
accenti o stili di parlato (ma anche a modi di comunicazione 
non verbale) possano essere fatti corrispondere attributi della 
personalità del parlante quali la simpatia, il calore umano, la 
competenza e la capacità di leadership (per una prima osservazione 
di questo tipo cfr. Asch 1946). Ciò avviene perché gli elementi 
linguistici a nostra disposizione fanno parte della nostra identità 
sociale e permettono di categorizzare il nostro e l’altrui gruppo 
sociale. Attraverso la manipolazione della variazione siamo infatti 
in grado di segnalare la nostra affiliazione a determinati gruppi, 
ed è proprio il riconoscimento del gruppo a cui apparteniamo 
da parte di chi ci ascolta che permette di essere giudicati. La 
nostra varietà di lingua potrà essere associata, ad esempio, a un 
gruppo sociale considerato prestigioso (come avviene per chi 
possiede una pronuncia vicina allo standard della lingua nazionale): 
attraverso l’associazione tra il nostro modo di parlare e il gruppo 
sociale di cui facciamo parte, la nostra personalità verrà giudicata 
conseguentemente, e verremo percepiti come maggiormente 
competenti.  

In ambito italiano sono solitamente gli accenti settentrionali a 
essere associati a una maggiore competenza, mentre gli accenti 
regionali meridionali vengono valutati più positivamente per 
quanto riguarda il calore umano (De Pascale, Marzo, Speelman 
2017); in merito agli accenti non nativi è stato notato come 
alcune provenienze geografiche suscitino reazioni più negative 
rispetto ad altre (come ad esempio, parlanti italiano con accento 
britannico rispetto a chi parla con accento rumeno, cfr. Calamai 
2015). 
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3. Tra psicologia sociale e linguistica 
 
Le teorie della cognizione sociale hanno cercato di chiarire i 
processi che guidano le persone nell’interpretazione della 
relazione tra individui. Si tende, infatti, a giudicare le persone e 
a definirle come membri dell’in-group o dell’out-group anche in 
base alle varietà di lingua possedute (Tajfel, Turner 1979). 
Secondo il Modello del Contenuto degli Stereotipi (Stereotype 
Content Model, Fiske, Cuddy, Glick Xu 2002), nella relazione in-
tergruppo si tende a percepire e classificare le persone sulla 
base di due dimensioni universali della cognizione sociale, ossia 
competenza e calore umano. La dimensione della competenza 
è strettamente correlata alla percezione dello status ed è associata 
a intelligenza, abilità, creatività ed efficacia, mentre la dimensione 
del calore umano, inversamente correlata alla percezione della 
concorrenza, è correlata a cordialità, disponibilità, sincerità, af-
fidabilità e moralità. La dimensione del calore umano sembra 
essere percepita più velocemente (Ybarra, Chan, Park 2001) e 
ha più peso della dimensione della competenza nella previsione 
del comportamento sociale, dal momento che probabilmente è 
più importante valutare le intenzioni più o meno amicali delle 
altre persone rispetto alle loro capacità. Purtuttavia, da un 
punto di vista linguistico è estremamente difficile determinare 
cosa attivi specifici atteggiamenti negli ascoltatori. Riconoscere 
la provenienza socio-geografica delle voci è infatti un compito 
complesso, che implica una capacità di identificare specifici 
tratti linguistici e di riconoscere dei precisi pattern di variazione. 
A partire da pochi elementi (come, ad esempio, una realizzazione 
di un singolo fono) il parlante deve essere in grado di categorizzare 
geograficamente i parlanti, per poi valutarli. La ricerca ha di-
mostrato come alcune variabili siano percettivamente salienti 
sia a livello sociale che regionale, e alcuni accenti paiono essere 
più riconoscibili di altri, in virtù del loro valore socioindessicale 
(Carrie, McKenzie 2018; Montgomery 2012). È stato inoltre 
osservato come la capacità di valutare e di discernere sia 
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correlata ad alcune variabili esterne, legate al parlante. Sembra 
infatti che la capacità di percepire il proprio e altrui codice lin-
guistico vada affinandosi con gli anni, e raggiunga la piena ma-
turazione solo durante l’adolescenza (Jacewicz, Fox 2012; 2014; 
McCullough, Clopper, Wagner 2019). Anche gli atteggiamenti 
linguistici sembrano, conseguentemente, assestarsi a partire dai 
10 anni, per poi stabilizzarsi durante l’adolescenza (Appel, 
Muysken 1987). Il miglioramento nelle capacità percettive e la 
stabilizzazione negli atteggiamenti sembrano correlare direttamente 
a una maggiore esposizione alla diversità linguistica (Clopper, 
Pisoni 2004) e soprattutto a una maggiore consapevolezza delle 
norme sociolinguistiche, delle quali si ha piena padronanza 
solo nella tarda adolescenza (Labov 1972, Garrett 2010). 
 
 
4. Come studiare gli atteggiamenti 
 
Lo studio degli atteggiamenti linguistici viene solitamente condotto 
basandosi su tre tipi di metodiche: 1) metodiche dirette, volte a 
raccogliere la valutazione esplicita relativa ai codici linguistici 
(come, ad esempio, chiedere ai parlanti cosa ne pensano di un 
particolare accento); 2) metodiche indirette, di natura sperimentale, 
in cui i partecipanti all’esperimento non sono pienamente consa-
pevoli dell’oggetto di indagine (come vale per la tecnica del 
matched guise, v. più avanti) e, infine, 3) analisi più generali condotte, 
ad esempio, attraverso lo spoglio dei media, dei libri di testo, su 
questioni relative alle valutazioni sociali delle lingue e alle ideologie 
linguistiche (Ryan, Giles, Hewstone 1988, Garrett 2010). Gli 
studi si sono però principalmente giovati di approcci indiretti e, 
più specificamente, della tecnica denominata «travestimento di 
voci a confronto», o tecnica del matched guise, ideata negli anni 
Sessanta dal canadese Wallace Lambert nel contesto bilingue 
francese-inglese (cfr. Lambert, Hodgson, Gardner, Fillenbaum 
1960). L’obiettivo di questa tecnica è quello di stimolare situazioni 
e contesti in cui la riflessione metalinguistica possa sorgere in 
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maniera indiretta, evitando il ricorso a domande esplicite. Nella 
sua forma canonica, agli ascoltatori vengono sottoposti dei 
campioni di parlato che sono presentati dallo sperimentatore 
come prodotti da locutori diversi, i quali devono essere giudicati 
per alcune caratteristiche (lavoro svolto, livello di istruzione rag-
giunta, tipo di macchina posseduta, simpatia, sicurezza di sé, 
ecc.). I soggetti partecipanti non sanno che invece i brani sono 
prodotti da uno stesso parlante che assume diverse sembianze 
(guises), sfruttando diverse selezioni di variabili linguistiche: in 
questo modo, quando un ascoltare risponde in maniera divergente 
a due versioni della stessa voce, è possibile ritenere che i giudizi 
elicitati non riguardino tanto il soggetto che parla quanto la 
varietà di lingua (nelle differenti versioni). Il travestimento di 
voci implica, di necessità, il reclutamento di parlanti che siano 
perfettamente bilingui o in grado di imitare verosimilmente 
diverse varietà di lingua. Oltre alla difficoltà intrinseca nel reclu-
tamento dei locutori, la metodologia del travestimento di voci 
può essere considerata anche meno realistica, dal momento che 
si richiede ai parlanti di ascoltare sempre la stessa voce che imita 
accenti diversi. Per questo motivo molti studi hanno preferito 
applicare la tecnica del verbal guise, che richiede la registrazione di 
tanti parlanti per quante sono le varietà di lingua da indagare (es. 
Volkart Rey 1990 per il contesto italiano); il verbal guise d’altro 
canto, risolvendo il problema del reclutamento di soggetti per-
fettamente competenti in più varietà, rende meno sicura l’inter-
pretazione dei dati poiché i partecipanti all’esperimento si trovano 
di fatto di fronte a tante voci quante le varietà indagate. 

In generale, queste metodologie implicite hanno dei vantaggi 
rispetto alla somministrazione di questionari esclusivamente scritti 
che richiedono al parlante di immaginare ipotetici accenti. L’ascolto 
e la reazione a delle voci sono attività che effettivamente compiamo 
tutti i giorni; farlo in una situazione controllata permette un alto 
grado di introspezione, producendo dunque risposte più spontanee. 
Ciononostante, metodologie di questo tipo hanno anche degli 
svantaggi: sono di solito somministrate in situazioni non pienamente 
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naturali (classi, laboratori) che in qualche modo pongono 
costrizioni al soggetto, al quale peraltro viene chiesto un compito 
piuttosto artificiale (i.e., rispondere a stimoli uditivi ascoltati in 
successione). Ascoltare inoltre lo stesso brano di testo, letto da 
più voci, richiede di necessità il concentrarsi solo su specifici 
tratti linguistici, ben diversamente da quanto avverrebbe in 
situazioni comunicative più realistiche, ove compaiono anche 
indici visivi. In questo senso sia il matched guise che il verbal guise 
sono stati giudicati compiti astratti, che si basano «su una 
concezione statica del rapporto fra comportamento linguistico, 
atteggiamenti e contesto situazionale» (Berruto 1995, p. 115), 
dunque ben distante dall’esperienza quotidiana dei parlanti nella 
comunicazione spontanea. Per questo motivo la seguente ricerca 
fa uso di una tecnica riconducibile sì a quella del verbal guise, pre-
ferendo però dei brani di parlato spontaneo, prodotti da diversi 
locutori, alla lettura di uno stesso brano da parte di più persone. 
 
 
5. La ricerca sperimentale di ConcertAzioni  
 
Per il test da somministrare nelle classi sono stati selezionati 
brani di parlato spontaneo, in modo da rendere il compito più 
vicino a una situazione reale. La provenienza delle voci da 
giudicare è stata scelta in base a quanto è emerso durante le 
inchieste preliminari condotte nelle scuole che hanno partecipato 
agli esperimenti (Calamai, Nodari, Galatà 2020; Nodari, Galatà, 
Calamai 2021): del totale di nove accenti, quattro sono stati scelti 
in modo da rispecchiare la reale composizione multilingue e mul-
tietnica delle classi (accento albanese, cinese, filippino, romeno), 
tre sono stati scelti per rappresentare alcuni tra i più rilevanti 
accenti regionali dell’italiano (milanese, fiorentino, napoletano) e 
due sono stati selezionati in quanto reputati “prestigiosi”, stando 
alla bibliografia a disposizione (italiano standard e inglese 
americano). Per evitare eventuali bias dovuti al genere sono state 
selezionate solo voci provenienti da parlanti di sesso maschile. È 
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stato scelto di valutare le voci lungo gli assi della competenza e 
del calore umano, basandosi così sul Modello del Contenuto 
degli Stereotipi; è stato inoltre scelto di affiancare a delle valutazioni 
testuali, sulla base di affermazioni, una valutazione sulla base di 
coppie di immagini riconducibili alle suddette dimensioni (cfr. 
Bell 2007; MacFarlane, Stuart Smith 2012). 

Il test era composto da due blocchi. Nel primo blocco agli 
studenti era richiesto di ascoltare le nove voci, anche più di una 
volta, se necessario: queste dovevano essere giudicate in maniera 
dicotomica con l’ausilio di coppie di immagini, sulla base delle 
due dimensioni di calore umano e competenza, oltre che in base 
allo status (v. esempio nell’immagine 1 per la domanda relativa al 
calore umano); un’ulteriore domanda chiedeva inoltre di valutare 
quanto fosse italiana la pronuncia, scegliendo da una scala Likert 
a sette punti. 

 

 
Figura 1. Esempio di domanda dal questionario. 

 
Nella seconda parte del questionario gli studenti avevano la 

possibilità di riascoltare le voci e di esprimere dei giudizi, attraverso 
una scala Likert a 5 punti, relativi a tratti caratteriali associati alla 
voce ascoltata. Ancora una volta le scelte esprimibili avevano lo 
scopo di rispecchiare le dimensioni del calore umano (Secondo te 
questa persona quanto è simpatica\amichevole), della competenza 
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(Quanto è istruita\ha un lavoro prestigioso) e dello status (Quanto gua-
dagna\veste alla moda). Infine, un’ultima domanda era dedicata al 
riconoscimento della provenienza geografica delle voci ascoltate 
(Secondo te, da dove viene la persona che parla? Indica un paese, una 
nazione o una regione ecc.).  

Il questionario è stato somministrato durante gli orari di lezione 
nelle classi delle scuole secondarie di primo e secondo grado che 
hanno partecipato al progetto ConcertAzioni2; a queste sono state 
aggiunte altre scuole toscane della città di Arezzo, nonché un piccolo 
gruppo di studenti dell’ateneo senese, nella sua sede aretina. Per il 
completamento del test gli studenti hanno impiegato poco meno di 
un’ora. In tutto sono state raccolte 365 risposte (50% secondarie 
primo grado, 34% secondarie secondo grado, 17% università). 

 
5.1. Le domande di ricerca 
 
Il test è stato messo a punto in modo da poter fornire una pano-
ramica relativa agli atteggiamenti linguistici presenti tra gli studenti 
toscani. Più nello specifico, si volevano verificare le seguenti 
ipotesi e domande di ricerca: 
1) Le varietà native vengono giudicate più positivamente lungo le di-

mensioni della competenza e dello status rispetto alle varietà non-
native, eccezion fatta per la varietà di italiano con accento inglese 
americano, che ci si aspetta venga valutato altrettanto positivamente. 

2) La varietà di italiano standard e la varietà regionale d’italiano 
indicata nella letteratura come più prestigiosa (i.e., il milanese) 
vengono valutate più negativamente lungo la dimensione del 
calore; per questa dimensione le varietà non native e alcune 
varietà regionali possono essere giudicate più positivamente.  

3) Quanto sono riconoscibili gli accenti non nativi da parte degli 
studenti italiani? 
a) La riconoscibilità delle provenienze geografiche guiderà la 

percezione delle voci. Gli accenti non nativi valutati come 
nativi possono infatti ricevere valutazioni più positive e in 
linea con le valutazioni date agli italiani regionali. 
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6. Risultati 
 
Le 365 risposte raccolte confermano solo parzialmente le ipotesi 
avanzate. Come si nota dai grafici relativi alle valutazioni 
dicotomiche basate sulle coppie di immagini (Figg. 2-3), l’italiano 
standard e la varietà regionale milanese vengono associate a una 
maggiore competenza e dotate di maggiore status dalla quasi 
totalità dei rispondenti, seguite dall’italiano parlato con accento 
inglese americano (ipotesi n. 1). Al contempo, si osserva però 
come per più del 40% dei rispondenti la varietà cinese di italiano 
sia associata ad alta competenza ed alto status, ben più di quanto 
accade per altre varietà native di italiano, come il napoletano. In 
merito alle dimensioni di status e competizione non è quindi 
detto che le varietà native vengano giudicate più positivamente 
rispetto alle varietà non native; per quanto sia il rumeno, preceduto 
dall’albanese, a essere giudicato negativamente da più del 75% 
del campione, la varietà regionale di italiano parlata a Napoli pare 
essere valutata più negativamente rispetto al cinese e al filippino. 
 

 
Figura 2. Valutazioni sul parametro della “competenza”. 
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Figura 3. Valutazioni sul parametro dello “status”. 

 
L’ipotesi relativa al calore umano non pare invece ricevere 

conferma dai dati. Quasi il 100% dei rispondenti associa alla 
varietà cinese di italiano tratti calorosi, e più del 90% giudica 
l’italiano standard come caloroso, seguito dall’americano, dal mi-
lanese, dal rumeno e dal napoletano; al contrario le varietà 
percepite meno frequentemente come calorose risultano essere il 
fiorentino, l’albanese e, infine, il filippino (v. Fig. 4). 

 

 
Figura 4. Valutazioni sul parametro del “calore umano”. 
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Dati simili, anche se non totalmente sovrapponibili, provengono 
dalle domande della seconda sezione del questionario: in questo 
caso gli studenti non dovevano valutare le voci scegliendo tra 
coppie di immagini, bensì dando un punteggio da 1 a 5 a sei ca-
ratteristiche applicabili alla voce (quanto è simpatica, guadagna, 
ecc., con punteggi prossimi a 5 corrispondenti a valutazioni 
migliori per competenza, status e calore). Come si nota dalla Fig. 
5, la varietà giudicata come più competente e con più alto status 
risulta essere l’italiano standard, seguita dal milanese e dall’inglese 
americano; il cinese, il napoletano e il fiorentino paiono essere 
valutati in eguale misura per competenza e status, con un 
punteggio lievemente maggiore per lo status associato al fiorentino, 
mentre i valori più bassi si ritrovano invece per filippino, rumeno 
e albanese. Ancora una volta l’ipotesi 2 non pare del tutto con-
fermata. Per quanto le varietà giudicate più competenti e con più 
alto status ricevano un punteggio più basso in relazione al calore, 
come si osserva per l’inglese americano, varietà giudicate altamente 
competenti e prestigiose come l’italiano standard ricevono un 
alto punteggio in relazione al calore; la varietà standard risulta 
preceduta solo dal fiorentino e dal napoletano, ma comunque 
più calorosa del milanese, del rumeno, dell’albanese, del cinese e 
del filippino, il quale totalizza i più bassi livelli di calore assieme 
all’inglese americano.  
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Figura 5. Le caratteristiche delle voci per “competenza”, “status”, “calore umano”. 

 
I giudizi riportati in merito agli stereotipi associati alle voci 

vanno però calibrati in base alla riconoscibilità, come sottolineato 
da Preston (1989). Come espresso nella domanda di ricerca, non 
è infatti detto che gli accenti nativi e non nativi siano pienamente 
riconoscibili, soprattutto nel momento in cui a giudicare sono 
chiamati parlanti giovani, i quali potrebbero non avere ricevuto 
una sufficiente esposizione alla variazione linguistica. I dati sulla 
riconoscibilità mostrano come la riconoscibilità degli accenti sia 
estremamente variabile (vd. Tab. 1); a ciò si aggiunga che per 
ogni accento gli studenti hanno fornito risposte molto diverse 
tra loro, e ipotizzato per ogni accento provenienze da dieci o più 
paesi del mondo. Ad esempio, l’accento albanese viene percepito 
dalla maggioranza dei rispondenti come genericamente italiano, 
se non toscano (del 55% che indica italiano l’8% specifica italiano 
fiorentino), e solo dal 12% come albanese; oltre a chi identifica 
l’accento come genericamente est europeo o rumeno (10%), il 
restante 15%, racchiuso nell’etichetta ‘Altro’, ipotizza le provenienze 
più disparate come Canada, Egitto, Filippine, Grecia o Germania. 
Lo stesso vale per l’accento rumeno, percepito come italiano 
(anche in questo caso, del 45% che ipotizza una provenienza 
italiana il 15% identifica una provenienza toscana); differentemente 
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dall’accento albanese, l’accento rumeno non viene però più facil-
mente associato a un’altra area est europea, bensì pare evocare 
parlanti provenienti da paesi africani quali Marocco, Algeria, 
Nigeria o Senegal. Ancora una volta, il 16% di risposte racchiuse 
sotto l’etichetta “Altro” sottolinea una difficile riconoscibilità del 
parlante rumeno, ipotizzando provenienze come Bangladesh, 
Francia, Israele o Perù; da notare invece la risposta di uno 
studente che identifica il parlante come «toscano con base 
albanese». Più riconoscibile risulta essere l’accento americano, 
per quanto più frequentemente associato a un accento britannico 
o di generica area anglofona; non mancano però studenti che lo 
associano a un parlante proveniente dall’Est Europa o da altre 
aree come Algeria, Bangladesh, Libano o Russia. Anche l’accento 
cinese non sembra molto riconoscibile: per quanto il 31% 
identifichi correttamente la Cina, oltre a un 5% che menziona 
l’Asia o paesi orientali come Corea o Giappone, le percentuali 
maggiori lo associano a un parlante proveniente dall’Africa, e più 
specificamente da Marocco, Nigeria o Senegal. Solo per l’1% si 
tratta invece di un parlante straniero trasferito in Italia, tanto che 
uno studente specifica nella risposta: «Per me è cinese ma sta in 
Italia». Degli accenti non nativi, l’accento filippino sembra essere 
il meno trasparente, poiché viene identificato come tale solo 
dall’1% del campione. La voce sembra provenire più frequentemente 
dall’Africa o da un paese ispanico o sudamericano, ma alcuni 
ipotizzano anche Italia, Est Europa o un paese identificabile 
come India, Bangladesh o Pakistan; per un parlante invece 
l’accento rimanda a una persona che ha viaggiato molto («È un 
prete missionario che ha viaggiato molto nei paesi del sud del 
mondo»).  

Significativamente, anche gli accenti nativi non vengono rico-
nosciuti con assoluta certezza. L’accento fiorentino, che dovrebbe 
essere linguisticamente prossimo ai parlanti delle scuole in cui è 
stato condotto lo studio, viene identificato come toscano dal 
52%, con ulteriori specifiche che vanno dalle province di Arezzo, 
Livorno o Pisa, fino alle aree della Valdichiana e del Valdarno; il 
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restante 37% lo associa a una provenienza più genericamente 
italiana che può comprendere la Campania, ma anche città come 
Torino, Milano, Napoli o Venezia. L’accento milanese risulta 
ancora meno noto: il 34% dei rispondenti lo riporta come gene-
ricamente italiano, solo il 18% lo riporta come milanese o 
lombardo e il 20% lo associa a un parlante settentrionale; non 
manca chi lo identifica come di un parlante del centro o del sud 
Italia mentre, significativamente, per due studenti potrebbe essere 
di un parlante tanto di Milano quanto di Roma nord. Diversamente 
dal milanese, l’accento napoletano totalizza invece risultati migliori: 
esso viene identificato correttamente come napoletano o campano 
dal 41% dei rispondenti, ma anche associato a un parlante italiano 
(22% del campione), meridionale (13%) o dell’area centrale 
(12%). Infine, l’accento italiano standard viene correttamente as-
sociato a una provenienza italiana senza marcature regionali dalla 
maggioranza del campione; non manca però chi associa la 
pronuncia standard a un parlante proveniente da regioni setten-
trionali o dalla Toscana, mentre solo una piccola percentuale 
ipotizza provenienze da zone del centro o del sud Italia. 
 

Provenienza reale  
della voce Paese attribuito alla voce e percentuali di attribuzione

Albanese Italia (55%), Albania (12%), Est Europa o Romania (10%),  
Non so (5%), Altro (18%)

Rumeno Italia (45%), Romania (12%), Africa (10%), Albania (6%),  
Non so (11%), Altro (16%)

Americano
Inghilterra (47%), USA (17%), Nord Europa (10%),  
Italia (8%), Est Europa (6%), Paese anglofono (3%),  
Non so (2%), Altro (7%)

Cinese Africa (33%), Cina (31%), Italia (8%),  
Asia o Giappone (5%), Non so (8%), Altro (15%)
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Tabella 1 Riconoscibilità degli accenti. 
 

La vaghezza nel riconoscimento delle voci e i frequenti errori 
nell’attribuire una provenienza geografica paiono influenzare gli 
stereotipi associati alle voci: come si evince dalle Figg. 6-20, il 
mancato riconoscimento delle voci non native fa sì che queste 
vengano solitamente giudicate più positivamente. È il caso ad 
esempio dell’accento albanese e rumeno che, quando percepiti 
come accenti nativi italiani, vengono associati a parlati più com-
petenti e di più alto status. Si osserva invece che lungo la 
dimensione del calore umano gli accenti est europei non sono 
per forza più penalizzati: il parlante rumeno, quando percepito 
come albanese, viene anzi percepito come più caloroso. Al 
contrario, il riconoscimento di un parlante come proveniente 
dalla Cina o dall’Asia attiva stereotipi associati a competenza e 
status in percentuale maggiore rispetto alla percezione del parlante 
come proveniente dall’Africa; di più difficile interpretazione il 
dato relativo al calore umano, essendo questa dimensione valutata 
più positivamente tra ipotetici parlanti asiatici piuttosto che 
italiani. I dati sul parlante filippino sono più frammentati, date le 
numerose provenienze ipotizzate: si osserva comunque come sia 
le Filippine sia i paesi ispanofoni sudamericani vengono associati 

Filippino
Africa (23%), Sud America o paese ispanico (21%),  
Italia (17%), Est Europa (8%), India, Pakistan,  
Bangladesh (7%), Cina (6%), Non so (10%), Altro (8%)

Fiorentino Toscana (52%), Italia (37%), Non so (7%), Altro (4%)

Milanese Italia (34%), Lombardia / Milano (18%), Nord Italia (20%),  
Centro Italia (9%), Sud Italia (2%), Non so (10%), Altro (7%)

Napoletano Napoli (27%) / Campania (14%), Italia (22%),  
Sud Italia (13%) Centro Italia (12%), Non so (6%), Altro (6%)

Italiano standard Italia (53%), Nord Italia (12%), Toscana (10%),  
Centro Italia (8%), Sud Italia (4%), Non so (11%), Altro (2%)
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a maggiore calore; India, Pakistan e Bangladesh vengono inoltre 
valutate più positivamente rispetto alle Filippine per le dimensioni 
di competenza e status. Da ultimo si nota come l’accento inglese 
venga percepito come più caloroso quando associato a un parlante 
statunitense piuttosto che britannico, mentre non vi sono 
differenze sostanziali tra USA e Inghilterra per competenza e 
status. 
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Figure 6-20. Riconoscimenti delle voci e parametri di indagine. 
 
 
7. Discussione  
 
I dati raccolti all’interno delle scuole italiane rispondono solo par-
zialmente alle ipotesi e alle domande avanzate. Solo le varietà native 
dotate di prestigio sociolinguistico – ovvero l’italiano standard e 
l’accento milanese – sono giudicate più positivamente per competenza 
e status, mentre l’accento napoletano riceve valori più bassi non 
solo rispetto all’accento inglese americano, ma anche rispetto al 
cinese o al filippino. Si osserva inoltre come varietà giudicate posi-
tivamente per status e competenza possono ricevere giudizi positivi 
anche per il calore umano: la varietà di italiano standard viene 
giudicata positivamente da parte degli studenti, posizionandosi tra 
le tre varietà più calorose. Al contempo si nota come tutti e quattro 
gli accenti nativi siano giudicati più calorosi nel momento in cui gli 
studenti sono chiamati a giudicare basandosi su aggettivi e caratte-
ristiche e non per immagini. Gli accenti non nativi paiono quindi 
essere più penalizzati lungo la dimensione del calore umano, 
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piuttosto che per le dimensioni di status e competenza; per queste 
due dimensioni anzi alcuni accenti non nativi, come il cinese, 
possono ricevere valutazioni positive.  

La versione di verbal guise modificato proposta in questo lavoro 
ha inoltre riportato risultati diversi a seconda del compito richiesto 
ai ragazzi: giudicare le voci basandosi solo su immagini pare attivare, 
infatti, stereotipi diversi che non per forza corrispondono a quanto 
accade quando gli studenti valutando basandosi su aggettivi e 
qualità espresse in forma verbale. Il giudizio dicotomico per la di-
mensione del calore pare addirittura attivare stereotipi opposti: le 
voci giudicate più calorose sulla base di giudizi qualitativi (indica 
quanto questa voce è simpatica / amichevole) come il fiorentino e il 
napoletano vengono giudicate tra le meno calorose quando gli 
studenti devono scegliere tra coppie di immagini; l’opposto avviene 
per il cinese, giudicato positivamente attraverso la scelta dell’immagine 
ma negativamente per le qualifiche aggettivali. Le dimensioni di 
competenza e status, oltre a correlare tra loro, non mostrano invece 
scostamenti tra i due tipi di compiti. La categorizzazione sociale 
delle voci basata su immagini pare quindi funzionare diversamente, 
e questo effetto può derivare dalla scelta delle tre coppie di immagini 
a disposizione degli studenti. Le immagini scelte per status e com-
petizione (macchina posseduta, lavoro manuale vs lavoro altamente 
qualificato) sembrano richiamare più in generale lo stile di vita della 
persona: ne consegue che la salienza sociolinguistica di certi accenti 
può più facilmente essere associata, nella mente di chi ascolta, a de-
terminati modi dell’agire, come è già stato dimostrato in altri lavori 
che hanno confermato come i parlanti compiano i propri giudizi 
linguistici basandosi su schemi sociali posseduti (Eckert 2008; Mac-
Farlane, Stuart-Smith 2012). Al contrario la dimensione del calore 
umano pare essere meno veicolabile a livello visivo, e questo può 
aver causato la divergenza di giudizi nei due diversi compiti.  

Si nota inoltre come gli stereotipi associati alle voci paiono 
non corrispondere del tutto agli stereotipi associati ai gruppi im-
migrati. Precedenti studi condotti in territorio italiano hanno 
rilevato come cinesi, est-europei e indiani sarebbero contraddistinti 
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da punteggi medio-alti in competenza e livelli medi per il calore 
umano; africani, filippini, sudamericani totalizzerebbero i punteggi 
più alti per il calore umano, controbilanciati da medi punteggi in 
competenza, mentre jugoslavi, marocchini, medio-orientali, 
pakistani sarebbero mediamente calorosi e mediamente competenti; 
da ultimo, albanesi, clandestini, rumeni, zingari sarebbero carat-
terizzati da bassi punteggi per entrambe le dimensioni (Volpato, 
Durante 2008). Un precedente studio condotto con i docenti di 
alcune scuole toscane ha dimostrato invece come i gruppi 
pakistano e bengalese siano associati a scarsa competenza, e 
come i punteggi bassi sia per calore che per competenza siano 
attribuiti ad albanesi e rumeni; al contrario il gruppo più caloroso 
e competente risulta essere quello filippino, seguito da quello pe-
ruviano (Calamai, Nodari, Galatà 2020). Nella valutazione sociale 
degli accenti gli accenti albanese e rumeno ricevono scarse valu-
tazioni per competenza ma valutazioni più positive in merito al 
calore umano e venendo giudicate anche più positivamente del-
l’accento inglese americano. Il risultato è da vedersi in relazione 
con la maggiore diffusione dell’accento albanese e di quello 
rumeno nella vita quotidiana del parlante italiano (specie in 
contesto scolastico), tanto che nel compito di riconoscimento 
della provenienza i due accenti venivano giudicati come nativi, se 
non direttamente toscani. Ciò conferma ancora una volta come 
la valutazione sociale delle voci sia da vedersi in correlazione con 
l’esperienza che gli ascoltatori possono avere delle suddette 
varietà (Clopper 2010); la valutazione più positiva per la dimensione 
del calore è inoltre correlata, con buona probabilità, al diverso 
stato che la popolazione di origine rumena e, soprattutto albanese, 
ha raggiunto nella società italiana negli ultimi anni. La storicità 
delle migrazioni albanese e rumena può quindi forse essere il 
motivo di una maggiore integrazione scolastica, fattore che limita 
la percezione dell’Altro come minaccia per il proprio gruppo 
sociale di appartenenza. 
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8. Riflessioni conclusive  
 
La costruzione di esperimenti percettivi è un processo fatto di ri-
pensamenti, scoperte, dubbi. Aver optato, in questa ricerca, per 
una valutazione di tipo olistico (senza modificare digitalmente 
specifiche variabili linguistiche sul segnale acustico), e l’aver usato 
voci differenti per rendere il compito meno alienante sono due 
fattori che senz’altro hanno avuto un peso nell’ottenimento dei 
risultati. Il lavoro condotto fino qui ha un valore esplorativo, con 
una popolazione relativamente giovane di rispondenti, che è 
anche quella maggiormente indagata negli esperimenti di questo 
tipo perché più facilmente raggiungibile (sono rarissimi gli studi 
condotti su popolazioni di metà età ed anziani). Sondare gli at-
teggiamenti e gli stereotipi della coorte più giovane è importante 
se si considera come gli atteggiamenti linguistici abbiano 
implicazioni nella vita di tutti i giorni, non solo nell’ambito della 
valutazione scolastica (Calamai, Ardolino 2019; Piccardi, Nodari, 
Calamai 2022), ma anche per il benessere psicofisico degli studenti 
(Dovchin 2020) e all’interno del mercato lavorativo (Purnell, 
Idsardi, Baugh 1999: Sharma et al. 2019). Considerato lo scenario 
multilingue e superdiverso delle classi italiane è pertanto fonda-
mentale analizzare le valutazioni sociali associate agli accenti, 
onde rendere più consapevoli le giovani generazioni degli stereotipi 
che si attivano quando ascoltiamo qualcuno che «parla con un 
accento».
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Note 
 
1 Il lavoro è frutto di un lavoro congiunto portato avanti durante tutti gli anni del progetto 
ConcertAzioni, coordinato da Silvia Calamai. Per fini esclusivamente accademici, l’attribuzione è da 
intendersi nella modalità seguente: i paragrafi 3, 4, 5, 6, 7 sono di responsabilità di Rosalba 
Nodari, mentre l’introduzione, il paragrafo 2 e le conclusioni sono da attribuirsi a Silvia Calamai. 
2 Un doveroso ringraziamento va al dott. Vincenzo Galatà, che in una prima fase ha partecipato 
attivamente anche all’elaborazione del questionario stesso, e alla dott.ssa Ottavia Tordini, che ha 
contribuito alla somministrazione dei questionari. Un ringraziamento speciale agli istituti scolastici 
Gandhi, Pirandello, Sassetti Peruzzi (Firenze) e IV novembre (Arezzo) che con pazienza hanno 
messo a disposizione spazi e ore di lezione per permetterci di portare a termine i rilevamenti lin-
guistici.
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