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Introduzione 

Chi apprende una lingua straniera in un contesto scolastico normalmente 

acquisisce un modo di parlare stereotipato, infatti, se si compara il discorso con 

quello di un nativo si nota lôassenza di espressioni idiomatiche o lôuso errato di 

queste. 

Il progetto di ricerca nasce dallôintenzione di approfondire lo studio della 

fraseologia intesa come disciplina e di sfruttare al meglio le potenzialità della 

fraseodidattica, ad oggi in continua evoluzione, per promuovere lôinsegnamento 

delle locuciones che possano contribuire a migliorare le competenze 

comunicative dellôapprendente straniero, soprattutto dellôitalofono. 

Lo scopo principale è quello di ideare due proposte didattiche 

sullôinsegnamento delle locuciones per apprendenti italofoni, con un livello B1 

del MCERL (Marco Común Europeo de Referencia de las Lenguas), che 

presentano due metodi di insegnamento differenti e opposti, tradizionale e 

capovolto (Flipped Classroom) al fine di offrire un supporto di riferimento per 

docenti di spagnolo come lingua straniera (ELE). Le suddette proposte didattiche 

sono state disegnate e sperimentate con studenti universitari; tuttavia, il disegno 

e la struttura permettono di essere applicate ad altre classi di apprendenti. 

Nel corso della ricerca, ai fini di raggiungere gli obiettivi prefissati, sono stati 

presi in considerazione diverse tematiche. Innanzitutto, è nota la difficoltà, sia per 

i docenti sia per gli apprendenti, nellôinsegnare e comprendere le unit¨ 

fraseologiche in una lingua straniera. Pertanto, pensare a nuovi metodi di 

insegnamento basati sulla promozione di una certa autonomia da parte 

dellôapprendente e sulla creazione di materiali didattici ña passo con i tempiò, 

alternativi ai tradizionali, può costituire un valido contributo alla fraseodidattica. 

La seconda questione riguarda la fase di interiorizzazione delle locuciones, infatti, 

di solito, si registra una maggiore difficoltà, per un apprendente straniero, di 

incorporarle nelle proprie competenze linguistiche. A tal proposito, nel caso 

specifico degli italofoni, nonostante lôitaliano e lo spagnolo siano considerati 

lingue molto vicine, le similitudini possono nascondere delle difficoltà. Quindi 
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risulta fondamentale indagare sui limiti reali e trovare le strategie didattiche per 

superarli. Infine, ad oggi è noto che Internet è considerata sia una potentissima 

fonte di informazione che uno dei migliori metodi di recupero di informazioni 

linguistiche, sempre in continuo aggiornamento, infatti, è semplice trovare esempi 

di uso reale e contestualizzato di qualsiasi tipo di unità fraseologica. Pertanto, 

pensare alle attività didattiche, mediante uso di tecnologie digitali, può essere una 

buona possibilità per creare una raccolta di materiali utili, adatti allôinsegnamento 

della fraseologia, volti a facilitare la comprensione, lôassimilazione e la pratica 

nel contesto. 

Trattandosi di un corso iniziale ed introduttivo, vista la poca diffusione di corsi 

specifici sulla fraseologia, la ricerca inizia con lôillustrazione dello stato dellôarte 

della fraseologia e della fraseodidattica, dapprima in Spagna e poi in Italia, e di 

quelli che sono stati gli studi che hanno gettato le basi a quelli odierni. La struttura 

generale della tesi di ricerca è composta da sette capitoli. 

Il  primo capitolo riporta lôevoluzione della fraseologia a partire dagli studi di 

Casares (1950), considerato il  capostipite, il  quale si occupa di distinguere le 

diverse tipologie di unità fraseologiche, di stabilire le caratteristiche principali e 

di costituire una prima classificazione (escludendo le colocaciones). 

Successivamente, Coseriu (1966) distingue la técnica libre del discurso e 

discurso repetido e Thun (1978) riconosce la fijación come caratteristica 

principale delle unità fraseologiche distinguendone due tipi, interna ed esterna. Si 

deve a Zuluaga (1980) il  riconoscimento del valore semantico funzionale delle 

unit¨ fraseologiche al fine di essere usate allôinterno del discorso, a Haensch et al 

(1982) la distinzione tra verbales lexicalizadas e habitualizadas, a Carneado Moré 

e Tristá Pérez (1985) il lavoro lessicografico sulla fraseologia presente nei 

dizionari cubani e la classificazione delle unità fraseologiche, tenendo come punti 

di riferimento gli studi di Vinagrov e Casares, a Ruiz Gurillo la classificazione 

delle unità fraseologiche dal punto di vista cognitivo, definite come  gruppo che 

possiede una propria stabilità sintattica e semantica, a Corpas Pastor (1996) la 

classificazione delle unità fraseologiche in tre sfere, una delle più accettate  ad oggi, 

e la definizione di tutte le principali caratteristiche: institucionalización o 

reproducibilidad, estabilidad o fijación, idiomaticidad, variación, e Solano 



9 
 
 

Rodríguez (2012) la quale, mantenendo la classificazione delle prime due sfere 

di Corpas Pastor,    , propone un cambio relativo agli enunciati fraseologici (terza 

sfera). 

Nonostante si tratti di uno studio sulla fraseologia spagnola, visto lôapproccio 

contrastivo previsto nelle proposte didattiche, è necessario esporre brevemente 

quali sono stati gli studi italiani. Tra i più importanti si fa riferimento a Maurizio 

Dardano (1987), Tullio De Mauro (1999), Miriam Voghera (2004), Federica 

Casadei (1995), Raffele Simone (1997) e Simonetta Vietri (1985), i quali hanno 

stabilito le principali caratteristiche come fissità e significato idiomatico che 

definiscono una unità fraseologica italiana. Tuttavia, a differenza degli studi 

spagnoli, non è stato possibile stabilire una classificazione generale così come 

unôadozione di un tipo di terminologia condivisa.  

Con il secondo capitolo si introduce il tema principale, oggetto della ricerca, 

lo studio delle locuciones. In primis, si affronta la questione terminologica, 

introdotta da Casares (1950), su modismo e locución. A questo proposito, Casares 

(1950) ammette una differenza sia per il  carattere metaforico sia per quello 

sintagmatico o di combinazione con altri elementi del discorso fornendo le 

definizioni per ciascuna unità fraseologiche. Per quanto riguarda la definizione 

di locución di Casares, ripresa da Penadés Martínez (2012) che ha apportato 

alcune modifiche, viene utilizzata ad oggi come riferimento per riassumere il 

concetto principale e le caratteristiche proprie che la distinguono dalle altre unità 

fraseologiche. Viste le molteplici funzioni che svolge allôinterno di un enunciato, 

da cui derivano diverse tipologie di locuciones, si tiene conto sia di quelle 

comuni e condivise dagli studiosi più importanti come le locuciones nominales, 

pronominales, adjetivales, adverbiales, verbales, prepositivas, conjuntivas, 

clausales o proposicionales sia di quelle che sono state oggetto di controversie 

come le locuciones oracionales di García-Page (2006), le locuciones 

participiales di Casares (1950), le locuciones  elativas, marcadoras, oratorias, 

relativas e adnominales di Zuluaga (1980),                     questôultime considerate da Corpas 

Pastor e Ruiz Gurillo, locuciones adjetivales, mentre da Morrogón Huerta, come 

locuciones verbales e, infine, le locuciones                exclamativas di Melendo. Lôultima 

parte, prima di addentrarsi sempre di più in materia e avvicinarsi allôobiettivo 
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della ricerca, visto il  carattere semantico delle locuciones, è dedicata alle 

relazioni semantiche tra locuciones come lôantonimia e la sinonimia, 

lôiperonimia-iponimia e la coiponimia, la polisemia e lôomonimia. 

Come anticipato, la ricerca si propone di creare due proposte didattiche; pertanto, 

è stato fondamentale documentarsi sugli studi riguardanti la nascita fraseodidattica, 

nel terzo capitolo, che risale al 1985 con Peter Kühn, e le tre fasi evolutive di 

González Rey (2012) che sono la <didáctica de la fraseología>, la <didáctica 

de la fraseología>, la <fraseodidáctica> a ciascuna delle quali associa tre criteri: 

documental, lingüístico e didáctico. 

Per il  disegno delle proposte è stata necessaria la documentazione sulle strategie 

proposte da studiosi come Higueras (1997), che afferma che durante 

lôinsegnamento agli stranieri non è sufficiente limitarsi a lessico bensì è 

necessario presentare le unità lessicali, Serradilla Castaño (2000), che ritiene 

l'insegnamento delle locuciones come metodo valido per integrare la cultura in 

aula, Penadés Martínez (2012), Solano Rodríguez (2007) e Timofeeva (2013). 

Inoltre, è stato necessario analizzare lôinserimento delle unità fraseologiche 

allôinterno di due opere di riferimento per lôinsegnamento dello spagnolo come 

lingua straniera: il Marco Común Europeo de Referencia (2002) e il Plan 

curricular del Instituto Cervantes (2006). 

Per agevolare la comprensione, molti studiosi coincidono sullôutilizzo di unit¨ 

fraseologiche modificate da inserire nellôapprendimento e nellôinsegnamento, tale 

processo è chiamato desautomatización e consiste nella modifica creativa o di 

manipolazione formale e semantica, utile nella fase di riconoscimento, e sulla 

spiegazione dellôorigine (motivación) che, mediante la riflessione sul referente a 

partire dal quale si costruisce il significato dell'unità fraseologica, aiuta durante la 

fase di assimilazione. 

Nel quarto capitolo, vengono presentati gli studi relativi alle fasi di 

progettazione e di creazione di una attività didattica, con particolare riferimento 

ai metodi della didattica digitale, alle tecniche di organizzazione delle attività e 

alle risorse tecnologiche più utilizzate, come la rete. Visto il carattere ludico e 

interattivo delle attività proposte durante le sperimentazioni, si fa riferimento alla 

gamification e alla distinzione tra play e game e tra i serious games e le attività 
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ludiche. Inoltre, visto che le proposte didattiche prevedono delle attività 

collaborative, si distingue lôapprendimento collaborativo (Collaborative 

Learning) da quello cooperativo (Cooperative Learning), spesso usati in modo 

intercambiabile, concentrandosi sul primo, in quanto comprende la scelta tra 

diverse tecniche collaborative come la discussione, lo studio di caso, il jigsaw, la 

piramide, il gioco di ruolo, la revisione tra pari e il modello delle 4T (Task, Team, 

Time, Tecnology) utilizzato per la progettazione di questôultime. 

Riguardo al metodo della Flipped Classroom si illustrano le tecniche e le 

caratteristiche principali che hanno portato al ñcapovolgimentoò del sistema 

didattico e ai cambiamenti relativi al tempo trascorso durante la lezione, che 

favorisce il protagonismo dello studente, allôapprendimento di tipo induttivo, alla 

valutazione continua e al cambio di ruolo dei docenti e degli studenti. 

Nel quinto capitolo si presenta la prima sperimentazione, svolta in aula (a. a. 

2020/2021). In concreto, è stato adottato il  modello tradizionale di insegnamento 

che prevede lôintroduzione e la spiegazione dei contenuti teorici da parte della 

docente; tuttavia, in questo caso, la proposta comprende unôalternanza di attività 

che richiede un comportamento attivo da parte dellôapprendente. Per la creazione 

della proposta, sono state selezionate le locuciones appartenenti alla sfera emotiva 

alegría (gioia), sorpresa (sorpresa), ira (rabbia), tristeza (tristezza), miedo 

(paura) e disgusto (disgusto) che, per tipologia e contenuto, contribuiscono a 

migliorare le competenze linguistiche durante le diverse fasi di apprendimento. 

La scelta è dovuta principalmente al fatto che le emozioni trovano espressione in 

tutte le lingue e culture, pertanto facilmente comprensibili, anche e spesso 

attraverso l'uso di unità fraseologiche che, per la loro intensità, catturano 

l'attenzione dell'interlocutore. 

In generale, la struttura della proposta didattica, dopo le fasi propedeutiche di 

ricerca, pianificazione e documentazione, prevede cinque blocchi di lezioni, che 

corrispondono alle emozioni, allôinterno dei quali si sviluppano le cinque fasi 

principali: la I fase composta da una parte teorica sullo studio della fraseologia e 

delle unità fraseologiche e da una parte pratica; la II fase presenta le locuciones 

associandole a immagini con lôintento di rappresentarle in modo visivo con la 

finalità che lôapprendente riesca facilmente a riconoscerle e a comprenderle; la III 
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fase si concentra sulla comprensione del significato idiomatico, dapprima in 

spagnolo e poi in italiano; la IV fase propone episodi reali legati allôorigine con 

lo scopo di favorirne la comprensione oltre che a stimolarne la curiosità e prevede 

lo svolgimento dellôattivit¨ collaborativa che consiste nellôelaborazione di un 

contesto adatto alle locuciones assegnate; infine, la V fase comprende lo 

svolgimento delle esercitazioni di ripasso e dellôesame finale. 

Nellôultima parte del quinto capitolo, si discutono i risultati ottenuti dalla 

partecipazione degli studenti alle attività in aula, sia individuali sia in gruppo, e 

del control group. Inoltre, per avere unôulteriore conferma riguardo alla 

percezione da parte degli studenti relativa allôapproccio con una disciplina come 

la fraseologia e alle attività svolte è stato proposto un questionario di gradimento. 

Nel sesto capitolo si sviluppa la progettazione, il disegno e la messa in pratica 

della seconda proposta didattica (a.a. 2021/2022), basata sul modello della 

Flipped Classroom e consiste nella parte innovativa del progetto di ricerca. A 

differenza della prima sperimentazione, in cui si raccolgono le locuciones 

appartenenti al campo semantico delle emozioni, in questo caso si analizzano tutte 

le locuciones presenti nei film spagnoli ritenute adatte al livello degli apprendenti. 

Dopo aver pensato e pianificato i dettagli, si passa alla struttura della proposta 

che si compone di diverse fasi: introduzione dei concetti teorici della fraseologia 

(in aula), visione delle video lezioni sulla locución e le sue caratteristiche (in casa), 

analisi delle locuciones allôinterno dei film spagnoli, in ordine graduale di 

difficoltà (in aula), svolgimento della prima attività collaborativa, che consiste nel 

preparare una proposta di pubblicazione per la pagina Instagram della rivista 

Paremia sullo studio di una locuzione italiana e della seconda attività 

collaborativa, che organizza il lavoro in modo inverso rispetto alla prima e che 

prevede lo studio e lôanalisi di tre locuciones spagnole. 

Come per la prima proposta, anche in questo caso, si dedica una parte del 

capitolo alla discussione dei risultati relativi alle due attività collaborative e alle 

esercitazioni su Kahoot usate per verificare lôassimilazione dei concetti teorici 

illustrati nelle video lezioni. 

Infine, lôultimo capitolo riguarda la costituzione del corpus delle locuciones, 

individuate allôinterno di sedici film, sia quelle usate in modo corretto sia in modo 



13 
 
 

errato, e la creazione di una possibile proposta di assegnazione dei livelli per 

italofoni. 

Per concludere, affrontare lôinsegnamento e lo studio di una lingua affine, 

come nel caso dellôitaliano e dello spagnolo, è un percorso che, in un primo 

momento può essere considerato facile, ma che poi, in base ai contenuti, può 

presentare degli ostacoli. Trattare le unità fraseologiche e, in particolar modo, le 

locuciones che presentano strutture fisse e un carattere idiomatico, può rivelarsi 

un percorso tortuoso già dalle prime fasi di progettazione; per questo motivo, il 

progetto di ricerca, nella sua fase finale, vuole essere un valido contributo di 

supporto completo per i docenti ELE, che vogliono trattare per la prima volta lo 

studio della fraseologia e/o consultarlo come materiale di approfondimento da 

adattare al livello dei propri studenti.  
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Capitolo I: La fraseologia: una disciplina 

scientifica e didattica 

Piensa como un hombre sabio, pero comunícate en el lenguaje de la gente. 

-William Butler Yeats- 

In questo capitolo si illustrano brevemente gli studi sulla fraseologia, in Spagna 

e in Italia, e le principali proposte di classificazioni delle unità fraseologiche più 

importanti. Lôobiettivo principale è quello di avere un quadro generale, seppur 

sintetico, prima di entrare nel vivo del tema principale della ricerca, le locuciones 

(Capitolo II). Inoltre, trattandosi di una ricerca a carattere trasversale, oltre a 

chiarire la terminologia specifica della fraseologia, in forma generica, vengono 

riassunti i concetti di equivalenza e corrispondenza e di aprendizaje e adquisición.  

1.1 Un quadro generale 

La fraseologia è una disciplina considerata da molti studiosi jóven in quanto il 

suo interesse risale alla fine del XX secolo. Tuttavia, la juventud della disciplina 

entra in contraddizione con il ritrovamento di collezioni di refranes elaborati nel 

XVI secolo dal Marqués de Santillana, Refranes que dizen las viejas tras el fuego, 

e di unôopera completa in formato manoscritto dal maestro Gonzalo Correas del 

1627, Vocabulario de refranes y frases proverbiales y otras fórmulas comunes de 

la lengua castellana. Ad ogni modo, secondo Penadés Martínez (1999), per 

mancanza di lavori teorici a riguardo, il vero sviluppo della disciplina si ebbe più 

tardi. 

Il termine fraseologia è stato coniato nel 1905 da Clarles Bally il quale, nel suo 

libro Précis de stylistique, gli attribuì la stessa importanza che ad oggi le si dà 

(Penadés Martinez, 1999). Se si considera lôorigine della disciplina in s®, invece, 

risale al 1928 con il linguista sovietico Polivanov che la considerò una scienza 

linguistica (Penadés Martinez, 1999). Successivamente, negli anni Quaranta il 
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linguista russo V. V. Vinogradov, seguendo le orme di Bally, diventò il massimo 

ricercatore della fraseologia nellôantica URSS, dove la stessa fu considerata una 

disciplina scientifica, e nel 1958 tradusse il manuale di Julio Casares Introducción 

a la lingüística moderna (1950) (Muñoz Medrano, 2012). 

In quellôepoca, quindi, la linguistica sovietica gett¸ le basi teoriche per lo studio 

e lôapprofondimento della fraseologia. A partire da quel momento si svilupp¸, 

anche se sotto diverse prospettive, in altri Paesi e in diverse scuole linguistiche. 

Secondo Muñoz Medrano (2012), i sovietici, e in particolare Vinogradov, 

analizzarono i tratti principali delle unità fraseologiche, in particolare la loro 

funzione e la loro origine seguendo tre linee guida: 

¶ proprietà interne ovvero tutte le peculiarità fonetiche, morfematiche, 

sintattiche e lessemiche dei suoi componenti e le relazioni che si 

stabiliscono tra loro; 

¶ il ruolo delle unità fraseologiche nel contesto, le loro funzioni come classe 

di parole, la loro valenza sintattica e semantica, le proprietà espressive e 

stilistiche e le sue possibilità di variazione; 

¶ le relazioni con i sottosistemi della lingua, ovvero il sistema del lessico e 

il sistema sintattico (Muñoz Medrano, 2012). 

Questi presupposti sono stati ripresi e portati avanti in diversi lavori di 

fraseologia svolti nei Paesi dellôEuropa Orientale e Occidentale, in cui la 

fraseologia è ritenuta una disciplina indipendente. In Spagna, per esempio, 

lôinteresse per la fraseologia nacque negli anni Cinquanta con Julio Casares e si 

sviluppò alla fine degli anni Novanta. Autori come Coseriu e Zuluaga (Muñoz 

Medrano, 2012), si sono focalizzati su diversi studi e sulla realizzazione di opere 

molto importanti che hanno suscitato lôinteresse di molti studiosi contemporanei. 

Coseriu nel 1971 svolse unôanalisi sulle relazioni tra le parole coniando il termine 

solidaridades léxicas ovvero lôunione di parole allôinterno della quale uno dei due 

termini ¯ incluso semanticamente nellôaltro, per esempio nella relazione 

cane/abbaiare la parola cane è inclusa semanticamente nel verbo abbaiare. 
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Dallôaltra parte, Zuluaga che, seguendo le orme di Casares, nella sua tesi dottorale1, 

considerò le espressioni fisse come una riproduzione en bloque.  

Il riconoscimento della fraseologia come disciplina non fu del tutto immediato, 

alcuni studiosi la consideravano alla pari della morfologia, lessicologia e sintassi, 

altri la ritenevano parte della lessicologia (Corpas Pastor G. , 1996, p. 15).  

Gli studi sulla fraseologia variano e analizzano diversi aspetti della disciplina, 

alcuni si basano sulle caratteristiche, altri sulle funzioni e sulle intenzioni del 

parlante, altri ancora sullôaspetto semantico e metalinguistico: le caratteristiche 

principali, idiomaticidad, recurrencia, carácter convencional, motivación e 

oscuridad semántica, vengono associate alla tipologia; mentre, le funzioni 

dipendono sia dalla funzione allôinterno del testo sia dagli effetti che provocano 

grazie allôadattamento dei verbi che possono coniugarsi, dei pronomi e degli 

avverbi che possono modificarsi, del lessico che si può sostituire; nei casi in cui 

tutto ciò non avvenga si parla di desautomatización che consiste nel desiderio di 

enfatizzare o tornare al significato originale dellôespressione tramite il processo 

delle tre funzioni del linguaggio (emotiva, appellativa, metalinguistica) che riporta 

allo schema del 1981 di Jakobson (mittente, ricevente, contesto, messaggio, canale 

e codice) (Messina Fajardo L. , 2017).  

1.2 Stato dellôarte e classificazioni 

1.2.1 Julio Casares 

Julio Casares (1950), considerato il capostipite della fraseologia in Spagna per i 

suoi studi mirati a definire le unità fraseologiche, le loro caratteristiche e a stabilire 

una prima classificazione, porta avanti teorie che differenziano la locución, che 

considera come una combinazione, dalla frase proverbial, intesa come un'entità 

lessicale autonoma che si differenzia dalle locuciones per il fatto di non funzionare 

come elemento oracional ma come cláusola principale che ha origine nei testi scritti 

 
1 Riunisce i metodi di Casares, Coseriu e Bally. 
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o orali; i refranes, considerati frasi complete ed indipendenti da significato diretto 

o allegorico che rimandano ad un insegnamento o a unôesperienza (Segoviano, 

1996) e si distinguono per le rime, per le allitterazioni e per il parallelismo (Iliná, 

2000); i timos, espressioni utilizzate per un breve periodo di tempo e destinate a 

cadere in disuso e i dialogismos, frasi fatte che vengono incorporate allôinterno di 

un testo (Lisciandro, 2008). 

1.2.2 Eugenio Coseriu 

Nella sua opera Hombre y su lenguaje (1977), Coseriu sottolinea che il sapere 

linguistico si riferisce a sua volta a tre saperi: 

¶ il saper parlare in generale, ovvero il linguaggio, l'attività umana specifica, 

lôessere umano come essere parlante; 

¶ il sapere idiomatico, ovvero parlare una lingua, la lingua storica con tutte 

le sue regole e il suo sistema specifico; 

¶ il sapere espressivo, ovvero saper costruire testi, saper parlare una lingua 

in una circostanza determinata, saper comunicare qualcosa a qualcuno 

(Iliná, 2000). 

Riguardo agli studi sulla fraseologia, la novità attribuita a Coseriu è la 

distinzione tra técnica libre del discurso e discurso repetido. La prima riguarda le 

unità lessicali, grammaticali e le regole per la modificazione e combinazione 

allôinterno dellôoración. Il secondo, invece, include tutto quello che 

tradizionalmente è conosciuto come expresión, modismo e locución.  

Le unità fraseologiche, secondo Coseriu (1977) sono: 

fenómenos lingüísticos que permiten el uso <repetido> de algunas formas 

lingüísticas fosilizadas en la interacción verbal, que como <trozos de discurso ya 

hecho> son <intoducidos como tales en nuevos discursos> (Messina Fajardo L. , 

2019). 
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I suoi studi si concentrano sulle unità che fanno parte del discurso repetido e le 

classifica in: 

¶ textemas; 

¶ sintagmas estereotipados; 

¶ perífrasis léxicas. 

Per textemas intende tutte le unità simili alle oraciones come i refranes, i 

proverbi, le frasi metaforiche, le citazioni di autori famosi, i frammenti letterari, le 

poesie e le orazioni religiose (Iliná, 2000). Secondo Coseriu, lo studio di queste 

unità riguarda la teoria letteraria e per questo motivo non dovrebbero essere incluse 

nel dizionario così come i sintagmas estereotipados, ovvero unità equivalenti ai 

sintagmi combinabili allôinterno di una oración, in quanto fanno parte del sistema 

sintagmatico. Infine, le perífrasis léxicas sono unità equivalenti alle parole che si 

combinano allôinterno delle oraciones e sono commutabili con parole semplici. 

Queste unità sono le uniche che Coseriu considera legate alla lessicologia e alla 

fraseologia. 

1.2.3 Harald Thun 

Lo studio di Thun del 1978, riguardante le lingue romanze, si concentra sulla 

definizione di fijación, caratteristica principale delle unità fraseologiche. A questo 

proposito, distingue due tipi di fijación, interna ed esterna. La prima riguarda gli 

elementi che compongono lôunit¨ fraseologica e il loro contenuto ed è relazionata 

all'ordine dei costituenti, alle categorie grammaticali e allôinventario dei 

componenti con la possibilità di inserire togliere o sostituire o applicare 

trasformazioni ai componenti. La seconda identifica altre quattro tipologie, 

situacional, analítica, pasemática e posicional, allôinterno del testo. La situacional 

si riferisce a tutte quelle combinazioni che si utilizzano in situazioni sociali 

specifiche, come le formule di saluto o le formule psicosociali. Quella analítica 

descrive le unit¨ fraseologiche utilizzate per unôanalisi generale. La pasemática 

racchiude tutte quelle unità che vengono utilizzate dal parlante nella 

comunicazione. Infine, la posicional riguarda tutte quelle espressioni che occupano 
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una posizione ben precisa allôinterno di un testo, per esempio le formule di apertura 

e chiusura di una lettera.  

Riguardo alle unità fraseologiche le classifica in base a: 

¶ sistema (presentano fijación interna ed esterna e corrispondono alle 

locuciones di Casares); 

¶ norma (sono sintagmi liberi, come le collocazioni); 

¶ habla (ricorrenti nella lingua parlata come i refranes, citas, proverbios, 

etc.) (Lisciandro, 2008). 

1.2.4 Alberto Zuluaga 

La tesi dottorale di Alberto Zuluaga Ospina, difesa nel 1978 nellôuniversit¨ di 

Zubinga (Germania) con il titolo Introducción al estudio de las expresiones fijas, è 

considerata un punto di partenza di tutta la ricerca in campo fraseologico in Spagna. 

Secondo Gloria Corpas Pastor (2003), si può considerare il capostipite della 

fraseologia moderna spagnola. 

La classificazione di Zuluaga (1980) ha lo scopo di mostrare le caratteristiche 

della struttura interna e il valore semantico funzionale delle unità fraseologiche al 

fine di essere usate allôinterno del discorso. Come Casares, non considera le 

colocaciones come parte integrante della fraseologia. In base alla loro struttura 

classifica le unità fraseologiche in:  

¶ non idiomatiche: dicho y hecho; 

¶ semidiomatiche: tira y afloja; 

¶ idiomatiche: a ojos vistas. 

Per quanto riguarda, invece, il valore semantico funzionale prende in 

considerazione le funzioni sintattiche analizzando le possibili combinazioni così 

come il livello di struttura grammaticale nella quale possono combinarsi. Ne 

distingue due gruppi:  
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¶ le locuciones che possono combinarsi con tutti gli altri elementi dellôorazione; 

¶ gli enunciati fraseologici che costituiscono enunciati completi. 

1.2.5 Haensch et al 

A Haensch et al si deve la distinzione tra verbales lexicalizadas e habitualizadas: 

le prime sono le colocaciones che si caratterizzano per la relativa libertà di 

combinazione e la presenza di elementi integranti, mentre le seconde sono 

combinazioni fisse di lessemi che comprendono tutte quelle unità fraseologiche che 

sono diverse dalle colocaciones. Questo tipo di classificazione è considerata da 

Corpas Pastor debole e non sistematica soprattutto per quanto riguarda le 

colocaciones. 

1.2.6 Carneado Moré e Tristá Pérez 

Gli studi di Carneado Moré e Tristá Pérez risalgono agli anni Ottanta a Cuba 

(1983) e sono stati principalmente influenzati dai linguisti sovietici. Nello specifico, 

Carneado Moré porta avanti uno studio sulla fraseologia nei dizionari cubani e 

realizza una classificazione delle unità fraseologiche a partire dai modelli russi 

seppur tenendo conto degli studi di Casares. Seguendo il grado di motivación 

distingue: 

¶ le adherencias, unità completamente immotivate del significato unitario 

traslaticio che svolgono un ruolo oracional; 

¶ le unidades, si differenziano da quelle anteriori per il carattere motivato;  

¶ le combinaciones, formate da varie parole, tra le quali figura una che 

riporta un'accezione speciale in relazione con tutte le altre;  

¶ le expresiones fraseológicas, dove si includono i refranes, proverbios, 

chiché. 

Dallaôaltra parte, Tristá Pérez mantiene la classificazione di Casares 

concentrandosi nello studio delle locuciones distinguendone due tipi. 
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¶ Fraseologismos la cui struttura interna porta un elemento indicatore 

riguardo lôaspetto semantico o lessicale dellôunit¨ fraseologica. Se 

lôindicatore ha un aspetto semantico allora i fraseologismos includono tutte 

quelle unit¨ che si basano su unôimmagine incongruente come jarabe de 

pico. Mentre se lôindicatore ¯ di carattere lessicale allora includono le unit¨ 

formate da parole in disuso hacer el paripé, da elementi onomatopeici 

estar en tris e da arcaismi a piesjuntillas. 

¶ Fraseologismos che non presentano nessun elemento identificatore ma 

sono delle correlazioni homonímicas di una composizione libera che hanno 

un significato metaforico fisso che si deduce in modo parziale dagli 

elementi costitutivi, per esempio, pisarle a alguien los talones y tender la 

mano (Carneado & Tristá, 1983). 

1.2.7 Gloria Corpas Pastor 

Nel 1996 venne pubblicato il manuale di fraseologia di Gloria Corpas Pastor, 

considerato uno dei più importanti manuali sullo studio specifico delle unità 

fraseologiche, nel quale lôautrice le definisce come: 

Unidades léxicas formadas por más de dos palabras gráficas[...] se caracterizan 

por su alta frecuencia de uso, y de coaparición de sus elementos integrantes; por 

su institucionalización, entendida en términos de fijación y especialización 

semántica; por su idiomaticidad y variaciones potenciales, así como por el grado 

en el cual se dan todos estos aspectos en los distintos tipos (Corpas Pastor G. , 1996). 

Dalla definizione è possibile individuare quali sono le caratteristiche proprie 

delle unità fraseologiche secondo Corpas Pastor (1996). Innanzitutto, per quanto 

riguarda la frequenza ne distingue due tipi: frecuencia de coaparición, con la quale 

due elementi appaiono insieme; frecuencia de uso, ovvero quelle espressioni 

utilizzate spesso nella comunicazione orale che hanno la possibilità di combinarsi 

con espressioni fisse (Corpas Pastor, 1996, p. 20-21). 

Le altre caratteristiche si evincono dalle espressioni: institucionalización 

Ąexpresiones que se caracterizan por ser institucionalizadas, si tratta di una 
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caratteristica, conosciuta anche come reproducibilidad, propria delle produzioni 

linguistiche dei parlanti, i quali non creano combinazioni originali di parole nel 

parlato ma utilizzano combinazioni già create e riprodotte ripetitivamente 

all'interno di un discorso (Corpas Pastor, 1996, p. 23); estabilidad o fijación Ą 

expresiones fijas en determinadas situaciones, la caratteristica secondo la quale 

vengono riprodotte nel parlato come combinazione fissa (Zuluaga 1975); 

idiomaticidad Ąexpresiones que presentan distintas particularidades sintácticas y 

semánticas, si riferisce al fatto che le unità fraseologiche hanno un significato 

globale che non è deducibile dal significato degli elementi che le compongono, 

tuttavia, è possibile identificare due tipi di significato: denotativo letterale e 

idiomatico (Corpas Pastor, 1996, p. 26); variación Ąexpresiones que permiten 

modificaciones en los elementos constitutivos, Zuluaga definisce le varianti come 

unità fraseologiche che non presentano differenze di significato e sono identiche 

parzialmente nella struttura e nei suoi componenti (Corpas Pastor G. , 1996, p. 19-

20). 

Inoltre, le unità fraseologiche, secondo Corpas Pastor (19996), sono utilizzate da 

parlanti in diversi contesti, forme antiche che ci aiutano a descrivere una situazione 

o a influire sullôascoltatore con ironia, esagerazioni e comparazioni (Corpas Pastor 

G. , 1996), si tratta pertanto una sequenza linguistica inclusa nel nostro discorso 

come formula che non può essere interpretata letteralmente ma assume un altro 

significato (Ruiz Gurillo, 2018). 

In passato, per distinguere le unità fraseologiche, i linguisti utilizzavano i 

seguenti criteri base: 

¶ elemento oracional u oración completa; 

¶ fijación en el sistema, en la norma o en el habla; 

¶ fragmento de enunciado o enunciado completo; 

¶ restricción combinatoria limitada o total; 

¶ grado de motivación semántica (Corpas 1996: 50). 
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Corpas Pastor (1996), tenendo conto degli studi precedenti e dei criteri utilizzati 

per stabilire le classificazione, ha elaborato la Teoría de las tres esferas. Della prima 

e della seconda sfera fanno parte le colocaciones e le locuciones, che non formano 

enunciati completi ma hanno bisogno di combinarsi con altri elementi allôinterno 

del discorso, mentre, la terza sfera è composta dagli enunciados fraseológicos che 

costituiscono enunciati indipendenti (Corpas Pastor G. , 2003). 

Le colocaciones sono sintagmi completamente liberi, generati da regole 

grammaticali e allo stesso tempo dallôuso nel quali ¯ possibile la modifica dei 

componenti definendole come unità che si caratterizzano proprio per la loro 

frequenza dôuso. 

También denominaremos colocación a las combinaciones así resultantes , es decir, 

a las unidades fraseológicas formadas por dos unidades léxicas en relación 

sintáctica, que no constituyen, por sí mismas, actos de habla ni enunciados; y que, 

debido a su fijación en la norma, presentan restricciones de combinación 

establecidas por el uso, generalmente de base semántica: el colocado autónomo 

semánticamente (la base) no sólo determina la elección del colocativo, sino que, 

además, selecciona en éste en una acepción especial, frecuentemente de carácter 

abstracto o figurativo (Corpas Pastor G. , 1996). 

Le locuciones sono combinazione di parole che seguono determinati criteri 

semantici, pragmatici e sintattici. Per quanto riguarda la classificazione semantica 

verte esclusivamente sulle locuciones idiomáticas o traslaticias tenendo in conto di 

dellôimmagine evocata e del concetto che vogliono esprimere. La classificazione 

pragmatica, invece, è quella meno utilizzata. A questo proposito, gli studi più 

importanti sono quelli di Hieke (1983) e Lattey (1986) i quali dividono le 

locuciones secondo: 

¶ enfasi che ricade sullôindividuo, culillo de mal asiento; 

¶ mondo circostante, irse al garete; 

¶ interazione tra individui, llevarse a alguien al huerto; 

¶ interazione tra individui e mondo, ponerne el mundo por montera. 
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In base al risultato dellôazione sul mittente, ricevente, su una terza persona o cosa 

ogni gruppo assume una connotazione positiva, negativa o neutra. 

Infine, per quanto riguarda la classificazione in base alla categoria grammaticale, 

i criteri adottati sono la funzione che svolgono e lôequivalenza che si stabilisce. 

La terza ed ultima sfera riguarda gli enunciados fraseológicos. Si tratta di 

enunciati completi che si distinguono per la loro caratteristica di costituire dei veri 

e propri actos de habla (Iliná, 2000). Gli enunciados fraseológicos si suddividono 

in paremias e fórmulas rutinarias. Le prime si distinguono per il significato 

referencial e le seconde per il significato di tipo social, expresivo o discursivo 

(Corspas Pastor, 1996:133). A questo proposito si riporta la recente definizione  di 

paremia secondo Julia Sevilla Muñoz (2008) la quale la definisce come: 

aquella unidad funcional memorizada en competencia y que se caracteriza por los 

rasgos siguientes: brevedad, carácter sentencioso, antigüedad, unidad cerrada y 

engastamiento. (Messina Fajardo L. , 2019) 

A differenza degli enunciados fraseológicos, le unità della prima e seconda sfera, 

per definizione, non possono costituire actos de habla in quanto non sono enunciati 

indipendenti. Tuttavia, possono fare parte di enunciati che costituiscono actos de 

habla. Per quanto riguarda le unità fraseologiche che fanno parte della seconda 

sfera, Strässler (1982) considera che, nelle locuciones idiomaticas, el acto 

ilocutorio consiste in una valutazione della struttura sociale dei partecipanti nella 

comunicazione, mentre lôacto perlocutorio ̄  inteso come lôinsieme di conseguenze 

dovute allôutilizzo di questa gerarchia, così come la reazione dei partecipanti 

(Corpas Pastor, 1996, p. 227). 

Per stabilire la classificazione della terza sfera, Corpas Pastor riprende lo studio 

di Pierre Arnaud (1991) il quale stabilisce cinque criteri che permettono di escludere 

quelli che lui chiama proverbes refranes: 
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1. lexicalización; 2. autonomía semántica; 3. autonomía textual; 4. valor de 

verdad general; 5. carácter anónimo. 

I primi tre definiscono la paremia, mentre gli altri due generano sottotipi: 

¶ enunciati di valore specifico che non possiedono valore di verità 

indipendentemente dalla situazione; 

¶ citas caratterizzati da unôorigine gi¨ nota e provenienti da testi scritti o 

tramandati oralmente da personaggi reali o fittizi; 

¶ refranes la cui origine è sconosciuta. 

Con le scansioni 1 e 2 si presenta la classificazione proposta da Corpas Pastor. 

 

Scansione 1. Colocaciones e locuciones (Corpas Pastor, 1996: 270) 
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Scansione 2. Classificazione Corpas Pastor (1996: 271) 

1.2.8 Leonor Ruiz Gurillo 

Altro importante e significativo studio fraseologico è quello di Leonor Ruiz 

Gurillo del 1997. Già nella sua tesi dottorale aveva elaborato una concezione più 

ampia della fraseologia e una classificazione delle unità fraseologiche dal punto di 

vista cognitivo definendole come gruppo di valore che ha una propria stabilità 

sintattica e semantica. La studiosa insiste sulla fijación e idiomaticidad come 

caratteristiche principali delle unità fraseologiche, che unidades prototípicas, 

elaborando la sua classificazione in base ai diversi livelli linguistici: 

¶ fonetico-fonologico; 

¶ morfologico; 

¶ sintattico; 

¶ semantico; 

¶ pragmatico (Ruiz Gurillo L. , 1997). 

La sua classificazione include le categorie di sintagmi nominali fraseologici che 

non presentano alcun grado di fijación e a volte idiomaticidad; di sintagmi verbali 
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fraseologici che possono essere considerati unidades prototípicas perché sono 

dotate delle caratteristiche di fijación e idiomaticidad; di sintagmi prepositivi.  

Le suddette categorie possono provenire da una lingua antica, quindi possono 

risultare sconosciuti allôapprendente; da linguaggi specifici (medico, marino, 

culinario o riferito al gioco); da lingue arcaiche della stessa lingua storica; da altre 

lingue storiche per esempio il latino; da realizzazioni virtuali; da giochi fonici. 

Prima di concludere, occorre specificare che anche Ruiz Gurillo non include le 

colocaciones allôinterno della sua classificazione in quanto si concentra sulle unità 

fraseologiche che equivalgono ad un solo sintagma. 

1.2.9 María Ángeles Solano Rodríguez 

María Ángeles Solano Rodríguez (2012), considerando tutte le proposte di 

classificazione sulle unità fraseologiche, afferma che quella di Corpas Pastor 

(1996), per quanto riguarda le colocaciones e le locuciones, sfere uno e due, è la 

più adeguata; mentre, per quanto riguarda la terza sfera afferma che comprende una 

serie di elementi molto diversi tra loro, come le paremie e le fórmulas rutinarias, 

che sotto quest'ultimo termine sono comprese unità fraseologiche che non possono 

essere classificate come rutinarias, e che sotto la denominazione di fórmulas 

psicosociales si trovano sei diversi tipi di unità fraseologiche che presentano dei 

limiti per i quali non possono essere classificati in questo modo. 
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1.3 La fraseologia in Italia 

Gli studi sulla fraseologia italiana non hanno avuto lo stesso sviluppo di quelli 

spagnoli, infatti, non si è ancora arrivati ad una classificazione generale delle unità 

fraseologiche e, di conseguenza, allôadozione di un tipo di terminologia precisa 

comune. 

In generale, in italiano, il termine fraseologia indica fenomeni del linguaggio 

come la combinazione libera di parole2. Le denominazioni più frequenti sono unità 

polirematica in lessicografia ed espressione idiomatica, unità lessicale superiore e 

lessema complesso in morfologia. Mentre in altri contesti si possono trovare altri 

termini come: collocazione, idiom, verbo sintagmatico, espressione fissa, composto 

fisso, composto idiomatico, proverbi, detti, frase fatta. 

I collaboratori del progetto Lessico-Grammatica della Lingua Italiana (LGLI) 

per frase idiomatica intendono tutte quelle frasi che comportano una o più forme 

nominali, aggettivali o avverbiali fisse e cioè invariabili o, comunque, commutabili 

con un numero molto limitato di altri elementi di valore equivalente (Elia & 

Martinelli, 1985, p. 320). 

Il termine di espressione idiomatica è inteso come espressione o frase fissa, 

come afferma Elia (1982) che comprende frasi semplici che presentano strutture 

tali da considerarle idiomatiche, così come definite da Salvi (2001) che le considera 

frasi fisse il cui significato è metaforico e non si può dedurre dal significato dei 

singoli componenti, mentre, considera le formule fisse un sottogruppo delle 

espressioni idiomatiche. 

Casadei indica due criteri fondamentali per comprendere il concetto di 

espressione idiomatica: 

 
2 Dopo una consultazione dei grandi dizionari italiani monolingui come il GRADIT o TRECCANI 

si evince che non esiste un concetto vero e proprio di fraseologia. 
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¶ la concezione ampia che considera espressione idiomatica unôunit¨ 

lessicale fissa appartenente al discorso ripetuto di una comunità linguistica 

senza tenere in considerazione aspetti di trasparenza semantica né di valori 

pragmatico-discorsivi; 

¶ la concezione ristretta che considera espressioni idiomatiche quelle che 

hanno un significato non composizionale, fisse (Casadei, 1995, p. 355). 

De Mauro e Voghera (1996) si sono concentrati sulla differenza tra un lessema 

complesso e unôespressione idiomatica che si distinguono per il significato non 

composizionale. Gli autori ritengono sia importante tenere in considerazione il 

contesto situazionale, per esempio tempo libero che non indica solamente il lasso 

di tempo in cui non si ha nulla da fare ma anche un momento che di dedica alle 

attività ludiche o ricreative, dunque un punto di vista sociologico. Inoltre, secondo 

i due studiosi, per poter parlare di lessema complesso, è necessario che presenti le 

seguenti caratteristiche: ammettere una sola lettura polirematica del significato: 

luna di miele; possedere un significato non letterale: cavallo di battaglia; possedere 

un significato tecnico o specifico: conto corrente; non permettere lôintroduzione di 

altri sintagmi: opinione pubblica; mantenere lôordine dei suoi componenti fisso: 

botta e risposta; non prevedere la flessione: alte sfere; può ammettere al massimo 

due parole lessicali: letto a castello (De Mauro & Voghera, 1996). 

1.3.1 Studi 

Uno dei primi studiosi italiani ad occuparsi dello studio delle espressioni è 

Maurizio Dardano. Nel libro La formazione delle parole nellôitaliano di oggi del 

1978 analizza le locuzioni verbali e i composti nominali introducendo un concetto 

nuovo: unità lessicali superiori, ovvero tutte quelle espressioni fisse che possiedono 

un significato convenzionale. Inoltre, studia e classifica i composti nominali, 

espressioni idiomatiche e unità polirematiche o lessemi complessi dividendoli in 

composti nominali endocentrici ed esocentrici (Dardano, 1978, p. 188). I composti 

endocentrici presentano la struttura N+ agg come libro bianco; la struttura N+di+N 

come braccio di ferro, le locuzioni fossili N+a+N testa a testa e ritiene che 

appartengano alle unità lessicali superiori includendo anche, tra i composti nominali 
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semplici, ferro da stiro con struttura N+da+N o busta paga N+N, unità che 

Serianni, al contrario, chiama unità lessicali superiori. 

Per quanto riguarda i composti esocentrici sono quelli dotati di un significato 

composizionale e un grado di fissazione molto alto: buona forchetta. 

Un altro studio affrontato da Dardano è quello delle unità lessicali superiori 

definite come il risultato di un processo morfologico di composizione con le 

seguenti caratteristiche: stabilità del rapporto significante-significato e della 

sequenza e frequenza dôuso (Dardano, 1978, p. 170). Al contrario, le polirematiche 

hanno un significato grammaticale e testuale. Mentre, dal punto di vista 

composizionale, presentano una forte agglutinamento dei componenti che perdono 

la loro autonomia funzionale e acquisiscono una nuova funzione testuale. 

Il primo lessicografo che si occupa in maniera approfondita del trattamento della 

fraseologia allôinterno dei dizionari monolingui italiani ¯ Tullio De Mauro (1999), 

il quale considera le unità fraseologiche risultati dei processi morfologici che 

servono a formare le parole, si tratta di unità lessicali semplici che devono essere 

considerate in blocco (1982, p. 140). Nel 1993, in Lessico di frequenza dellôitaliano 

parlato, introduce il termine di espressioni o locuzioni polirematiche (De Mauro, 

F., Vedovelli, & Voghera, 1993, p. 98) definendole come:  

1. parti di enunciato il cui uso si è cristallizzato come conferenza stampa; 

2. parti di enunciato il cui significato non può essere scomposto in quello dei 

suoi membri faccia di bronzo; 

3. tutte quelle espressioni la cui funzione grammaticale non è deducibile dalla 

classe grammaticale cui appartengono le singole parole che la formano, 

ma ̄  data dallôinsieme dei suoi membri nella misura in cui (De Mauro, F., 

Vedovelli, & Voghera, 1993, p. 95). 

Anche Miriam Voghera si occupa dello studio delle unità polirematiche, quelle 

combinazioni di parole che vengono percepite dal parlante come unôunica unit¨ 



32 
 
 

lessicale che non presentano le caratteristiche morfologiche delle parole (Voghera 

2004: 56) che, a differenza dei composti sintagmatici, presentano: 

¶ elementi che non sono solo morfemi lessicali ma sintagmi e frasi;  

¶ componenti che godono di una certa libertà di movimento. 

Ad approfondire lo studio sulle caratteristiche specifiche dellôespressioni 

idiomatiche italiane è Federica Casadei, la quale afferma che il termine idiomatico 

si riferisce, oggi, a quelle espressioni convenzionali di una lingua caratterizzate 

dallôabbinare un significato fisso a un significato non composizionale (Quiroga, 

2006). Casadei (1995), inoltre, introduce il termine di saturazione lessicale per 

riferisci ad unôespressione che non include la fijación, in quanto è possibile 

riscontrare delle varianti. A questo proposito, collega il concetto di convenzionalità 

di unôespressione quando suona naturale e familiare. 

Nella sua analisi, Casadei, approfondisce lo studio delle espressioni stereotipate 

e dei clichés ovvero delle espressioni che riflettono conoscenze e credenze di una 

comunità linguistica. A questo gruppo appartengono le collocazioni composte da 

N+Agg: tragica scomparsa e le comparazioni convenzionali: bello/a come il sole 

(Casadei, 1995, p. 341). Inoltre, introduce le polirematiche non composizionali 

come vuotare il sacco e quelle convenzionali e composizionali come giacca a vento 

(Casadei 1995: 341).  

Passando alle caratteristiche specifiche, per Casadei la fijación è cruciale in 

quando distingue le espressioni idiomatiche dalle combinazioni semplici, e ne 

identifica quattro tipi differenti: fissazione nellôordine dei suoi componenti; 

fissazione trasformazionale: non è possibile trasformare la struttura della frase; 

fissazione delle categorie grammaticali: non si può cambiare la persona, il tempo 

verbale, n® il numero degli elementi dellôespressione; fissazione dei componenti: 

non si ammettono modifiche né si omettono le parole che compongono 

lôespressione. 
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Alla fijación, aggiunge lôidiomaticidad come caratteristica fondamentale 

affermando che unôespressione idiomatica ¯ unôespressione che fa parte del 

discorso ripetuto di una comunità indipendentemente dalla sua trasparenza 

semantica e connotazione pragmatico-comunicativa o istituzionalizzata che include 

proverbi, modi di dire e clichés. 

In base al grado di idiomaticidad, secondo Casadei, è possibile classificarle in:  

1. espressioni metaforiche e metonimiche di tipo grammaticale; 

2. espressioni metaforiche e metonimiche che presentano un nucleo sintattico 

che indica la classe alla quale appartiene lôentit¨ o lôevento; 

3. espressioni di inferiore grado idiomatico che chiama olistiche; 

4. locuzioni grammaticali; 

5. espressioni non idiomatiche il cui significato convenzionale non è 

predicile ma il significa è trasparente come essere alla disperazione 

(Lisciandro, 2008). 

Anche Simone (1997) sostiene che unôespressione si chiama idiomatica quando 

fa parte del discorso repetido di una comunità ovvero il parlante deve conoscere e 

riconoscere lôespressione. Nello specifico, in Fondamenti di Linguistica (1995), 

studia tre tipi di unità lessicali: 

¶ parole complesse o polirematiche, combinazioni formate da più di una 

parola che funge da lessema unito: 

o unità lessicale superiore; 

o verbi sintagmatici. 

¶ collocazioni, sequenze di parole dalla frequenza di uso molto alta, 

presentano sintagmi semirigidi o rigidi. 

Riguardo alle collocazioni, Simone, ne classifica sette tipi:  

¶ verbo+nome: fare un passo avanti ovvero collocazioni che esprimono la 

creazione o lôinizio di un processo; 

Á verbo+nome: annullare il matrimonio ovvero collocazioni che indicano 

rottura o annullamento; 
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Á aggettivo+nome: caffè lungo; caffè corto (non breve); 

Á nome+verbo: la pioggia scroscia ossia quando il verbo indica un 

comportamento tipico dellôoggetto; 

Á nome+di+nome: un gregge di pecore; 

Á verbo+avverbio: salutare cordialmente; 

Á nome+aggettivo: sonno profondo (Lisciandro, 2008). 

Riguardo ai proverbi e i detti che chiama idioms li divide in: 

Á idioms cristallizzati, enunciati fissi che formano proverbi, detti, aforismi 

ecc.; 

Á sintagma fissi come colpo di telefono (questo gruppo prende il nome di 

locuzioni);  

Á idioms situazionali, espressioni create dal parlante non utilizzate a lungo 

come Quando dico ñforza!ò, tira su, in cui il sostantivo forza si trova nella 

sua forma non lessicalizzata (Simone 1995: 506). 

Il progetto LGLI, Lessico Grammatica della Lingua Italiana, (Elia & Martinelli, 

1985) si propone come obiettivo quello di indagare sulla descrizione formale delle 

strutture sintattiche dellôitaliano dove la semantica condiziona la sintassi. Uno dei 

membri del progetto LGLI è Simonetta Vietri (1985) la quale, in Lessico e sintassi 

delle espressioni idiomatiche. Una tipologia tassonomica dellôitaliano distingue tre 

tipi di unità fraseologiche nella lingua italiana: 

1. frasi libere che possiedono unôampia possibilit¨ di combinazione; 

2. frasi a verbo supporto; tuttavia, solo in alcuni casi i verbi supporto possono 

essere considerati idiomatici, quando il sintagma nominale non ammette 

né modificazioni né sostituzioni come essere alla disperazione; 

3. frasi idiomatiche o fisse, che si caratterizzano per il carattere rigido a 

livello combinatorio e solo in pochi casi ammettono la sostituzione (Vietri, 

1985). 
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Lôautrice sostiene che la lingua italiana ¯ piena di frasi idiomatiche e anche le 

frasi libere sono dotate di un certo grado di restrizione dei suoi componenti. Dal 

punto di vista semantico, alcune espressioni possono agire sia letteralmente sia 

metaforicamente (Vietri, 1985). 

1.4 Sviluppi e ambienti di ricerca attuali 

La nascita di ambienti e scuole di ricerca hanno contribuito allo sviluppo dello 

studio della fraseologia come disciplina. Tra gli eventi più importanti, che hanno 

dato inizio, il primo convegno a Mannhein (Germania) nel 1981, considerato il 

primo incontro internazionale sulla fraseologia. Nel 1988 nasce in Germania 

Europhras, che sta per European Society of Phraselogy, associazione creata con lo 

scopo di promuovere lo scambio di ricerche scientifiche riguardo la fraseologia 

(Corpas Pastor G. , 2003). Inoltre, sono state istituite delle scuole di ricerca come 

la scuola francese con il manifesto del 1994, locution:entre lexique, syntaxe et 

pragmatique. Identification en corpus, traitement, apprentissage organizzato da tre 

importanti dipartimenti lôÉcole Normale Supérieure de Fontenay/Saint Cloud: el 

CRÉDIF (Centre de recherche et dô®tude pour la difusi·n du fran­ais), lô£LI 

(£quipe dôaccueil linguistique et informatique) e il UMR Lexicométrie et textes 

politiques (InaLFCNRS) che concentravano i loro studi sugli aspetti semantici, 

morfosintattici e funzionali, sul carattere pragmatico-discorsivo e sullôapplicazione 

della linguistica dei corpora e processo del linguaggio naturale; la scuola inglese, 

nata con la creazione di Euralex (European Association for Lexicography) nel 

1983, che riuniva studi su diversi ambiti riguardanti le unità fraseologiche con lo 

scopo di avvicinare le teorie russe ai fraseologi anglofoni e nel 1994 fu promosso 

anche lo studio contrastivo con della lingua inglese; infine, la scuola spagnola nel 

1996 a Madrid con il primo Congreso internacional de Paremiología che, 

nonostante il titolo specifico, non presentò solo studi sulla paremiologia bensì 

racchiudeva anche quelli inerenti alla fraseologia. Inoltre, il 1996 è considerato 

lôanno di importanti pubblicazioni come: la tesi dottorale di Castillo Carballo sulle 

colocaciones e locuzioni allôinterno del corpus Vox-Biblograf; la prima parte della 

tesi dottorale di Ruiz Gurillo che tratta la parte teorica della disciplina, mentre la 
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seconda parte riguarda lôaspetto sintattico e pragmatico delle locuciones 

adverbiales in un corpus orale; la monografia di Gerd Wotjak sulla fraseologia e la 

fraseografia; la tesi dottorale di Blasco Mateo sulla relazione tra sintassi e 

fraseologia; lo studio di Penadés Martínez, riguardante le relazioni paradigmatiche 

con particolare riferimento alla sinonimia e allôiponimia e il manuale di Corpas 

Pastor sulla fraseologia, fraseografia e traduzione delle unità fraseologiche in 

spagnolo e in altre lingue europee (Corpas Pastor G. , 2003). 

Riguardo ai limiti della disciplina, in Ruiz Gurillo (1997), le unità fraseologiche 

vengono suddivise in due gruppi: le combinazioni di parole che presentano una 

certa stabilità (Concepción amplia) e le combinazioni fisse di almeno due parole 

che hanno la funzione di parte integrante allôinterno della frase come verbo, 

sostantivo, aggettivo, avverbio, preposizione (Concepción restringida). Inoltre, la 

scuola di Praga ha creato il modello di centro e periferia considerato determinante 

per stabilire i criteri di inclusione delle unità fraseologiche che separa i 

fraseologismos fijos e idiomaticos (centro), da quelli che presentano sono la fijación 

(períferia) (Corpas Pastor G. , 2003). 

1.5 Studi psicolinguistici 

Anche i più recenti studi di psicolinguistica sottolineano lôinteresse di 

apprendere la fraseologia mediante la formulazione di ipotesi che aiutano a 

promuovere lôassimilazione e la comprensione delle unità fraseologiche durante il 

processo di apprendimento. Le quattro ipotesi sono: idiom list hypothesis ipotizza 

una lista delle unità fraseologiche idiomatiche, con un significato letterale e uno 

idiomatico, che i parlanti immagazzinano autonomamente, qui si inseriscono i primi 

studi di Bobrow e Bell (1973) sul riconoscimento delle unità fraseologiche al di 

fuori dal contesto; representación léxica, difesa da Swinney e Cutler (1979), che 

non richiede un procedimento speciale; acceso directo di Gibbs e Gonzalez (1985) 

e Müller e Gibbs (1987) che hanno provato che il grado di fijación e 

istitucionalización di unôunit¨ fraseologica facilita la sua comprensione e utilizzo 

nel contesto; configuración clave di Caccia e Tabossi (1988) che include 
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lôinterpretazione letterale da parte del parlante il quale riconosce lôunit¨ 

fraseologica a partire da una configurazione concreta di elementi (Corpas Pastor G. 

, 2003). 

1.6 Lessicografia 

ñEs lo que me sucedió con el diccionario de la lengua. Nunca lo vi como un libro de 

estudio gordo y sabio sino como un juguete para toda la vidaò. 

-Gabriel García Márquez- 

La lessicografia ispano-italiana si è sviluppata nel secolo XVI e nei primi anni 

del XVII con le pubblicazioni delle opere lessicografiche di Las Casas nel 1570, 

Vittori nel 1609 e Franciosini nel 1620. Questôultima ¯ ritenuta lôopera che ha avuto 

maggior successo e che ha influito significativamente nei dizionari bilingui 

spagnolo-italiano dei secoli XVIII e XIX  (Segoviano, 1996). 

La funzione principale del lessico è quella di dare una struttura precisa al 

pensiero in quanto mezzo dellôintercomunicazione umana. Diversi studi hanno 

dimostrato lôimportanza della didattica del lessico in quanto contribuisce 

notevolmente allôapprendimento della lingua. Gli obbiettivi principali sono i 

seguenti:  

¶ insegnamento con norme e modi adeguati ai processi associativi dellôuso 

del linguaggio; 

¶ insegnamento focalizzato principalmente sullôapprendente, rispettando i 

modi di apprendimento e le sue necessità; 

¶ far s³ che lôapprendimento sia significativo; 

¶ formare lôapprendente in modo tale da confrontarsi con il dizionario in 

maniera autonoma attraverso un numero limitato di unità che possono 

comparire in una lezione (Segoviano, 1996). 
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1.6.1 Fraseologia presente nei dizionari 

1.6.1.1 Dizionario lingüístico-cultural 

Il collegamento della fraseologia e cultura, ha portato alcuni studiosi ad 

investigare su quelle che sono le origini che collegano lôuso delle unit¨ 

fraseologiche a eventi culturali, sociali, ecc. A questo proposito, opere come il 

dizionario lingüístico-cultural si propone di indagare quei fenomeni linguistici che 

riguardano la lingua di una società con le peculiarità mentali e ideologiche dei 

parlanti ovvero collega il linguaggio con realtà fisiche, culturali e sociali come 

credenze, riti e tradizioni. Nonostante la relazione tra visione del mondo e 

linguaggio sia recente, le ricerche a riguardo iniziarono nel XIX secolo con 

Humboldt e seguirono nel XX secolo con ricercatori americani come Boar, Sapir e 

Whorf (Luque Nadal L. , 2011). 

Lôinsieme degli schemi che possiede lôindividuo ¯ la sua cultura. Per avere una 

immagine più chiara del concetto di cultura tra le definizioni più recenti e più 

significative emerge che dipende dal modo di dire e fare delle persone in relazione 

con il contesto esterno3; che si tratta di un modello che comprende le basi del 

comportamento umano e viene trasmesso da generazioni4. Le definizioni moderne 

di cultura coincidono con quella di Ortega y Gasset il quale ha affermato che: 

mientras que las creencias nos sostienen, somos nosotros quienes tenemos que 

sostener a las ideas. Una cultura es un conjunto de creencias sobre lo que es el 

mundo y cómo se las ha de haber uno con él. Es decir, las creencias dicen a qué 

atenerse en la vida y, por ello, son un suelo firme en el que apoyarse. 

 
3 [é] La cultura es lo que la gente tiene que aprender a diferencia de su herencia biológica y 

consiste en el producto final de un proceso de aprendizaje: conocimiento [é]. La cultura es la 

forma de las cosas que las personas tienen en mente, sus modelos para percibir, relacionar e 

interpretar (Goodenough, 1964: 36). 
4 Cultura se entiende como referido al modelo total de comportamiento humano aprendido que se 

transmite de generación en generación (Salzmann 1998). 
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Per lôelaborazione di un dizionario lingüístico-cultural è necessario tener conto 

di alcuni aspetti importanti che secondo Luque Durán (2007) sono: 

¶ la fraseología como expresión de las imágenes y símbolos que organizan 

el universo nocional de los hablantes; 

¶ la paremiología como expresión de los juicios de valor (juicios y 

prejuicios), o lo que lo mismo, de los sistemas de valores colectivos; 

¶ las comparaciones proverbiales como sistema inmediato de referencia y 

asociación entre los realia; 

¶ las entidades naturales, generales y particulares, capaces de convertirse 

en símbolos y referentes de cualidades y valores; 

¶ los elementos culturales en forma de personajes, eventos, etc., que son 

fuente de alusiones; las palabras culturales, palabras clave de la cultura 

y la ideología en diferentes idiomas; 

¶ las colocaciones y combinaciones léxicas especiales que reflejan valores 

lingüístico-ideológicos particulares de cada sociedad, etc. 

Le metafore linguistiche creano dei modelli (modelos metafóricos) che facilitano 

la comparazione delle strutture metaforiche tra lingue diverse. 

1.6.1.2 Fraseologia e dizionari bilingui 

Quando si affronta e si utilizza un approccio contrastivo, in fraseologia, è 

inevitabile parlare di equivalenza e corrispondenza. È proprio Quiroga (2004) che 

stabilisce una distinzione: per corrispondenza intende la simmetria stabilita tra due 

unità che coincidono dal punto di vista strettamente linguistico; con la nozione di 

equivalenza, invece, si riferisce alla dimensione pragmatica e ad un contesto ben 

determinato. Tuttavia, si può dire che le corrispondenze non sempre coincidono con 

le equivalenze.  

A sua volta identifica tre tipi di equivalenza, totale quando lôunit¨ fraseologica 

della lingua di origine corrisponde allôaltra che presenta lo stesso significato, la 

stessa struttura e la stessa carica pragmatica; parziale quando gli equivalenti 
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presentano un aspetto affine sia ad una base metaforica sia alla struttura formale; 

infine, nulla quando non si riesce a determinare alcuna corrispondenza nella L2. 

Esiste un altro tipo di equivalenza, chiamata apparente che raggruppa le unità 

fraseologiche che presentano una forma identica ma differiscono semanticamente. 

Lôequivalenza apparente può essere definita anche falso amico, ovvero unôunit¨ 

che, nel caso di due lingue differenti, presenta la stessa struttura e lo stesso 

significato denotativo, ma ha un significato figurato diverso.  

1.7 Didattica di una L2: adquisición e aprendizaje 

Durante uno studio di una lingua diversa dalla lingua madre è fondamentale fare 

una distinzione tra i processi di acquisizione e di apprendimento. La distinzione tra 

adquisición e aprendizaje fu coniata per la prima volta da Stephen Krashen, 

linguista che si dedicò allo studio di acquisizione delle lingue straniere puntando 

sulla differenza tra incosciente e cosciente. Il parlante di una lingua straniera, in 

maniera incosciente, sa sia che la nuova lingua serve per riferirsi a oggetti, 

situazioni, relazioni, concetti mediante utilizzo dei sostantivi sia che può riferirsi a 

stati, azioni mediante il verbo. Tuttavia, in maniera cosciente sa anche che per 

apprendere una lingua bisogna conoscere il significato e le regole grammaticali 

(Baralo, 1996). 

Il processo di apprendimento, nel dettaglio si può strutturare in tre fasi: fase 

cognitiva, durante la quale lo studente apprende attraverso le varie strategie 

didattiche proposte dall'insegnante; fase associativa nella quale lo studente, una 

volta familiarizzato con i termini è in grado di formulare e impiegare tutto ciò che 

ha appreso in maniera automatica, in questa fase lo studente sarà in grado di 

utilizzare la lingua seppur commettendo degli errori; fase di autonomia in cui lo 

studente raggiunge una conoscenza dei contenuti della lingua straniera che si 

avvicina ai nativi (Martínez Rebollo, 2014).  
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II Capitolo: Le locuciones 

Pioggia e sole cambiano 

La faccia alle persone 

Fanno il diavolo a quattro nel cuore 

E passano e tornano 

E non la smettono mai [é] 

(Francesco De Gregori, 2001) 

2.1 Locuciones o modismos: una questione 

terminologica 

In passato, la locución è stata associata al termine modismo, insieme a frase 

hecha o expresión fija (Ruiz Gurillo L. , 2018). La Real Academia Española (RAE), 

fornisce due definizioni; pertanto, il modismo è inteso come: 

1. m. expresión fija, privativa de una lengua, cuyo significado no se deduce de las 

palabras que la forman; p. ej., a troche y moche. 

2. m. idiotismo (кgiro o expresi·n que no se ajustan a las reglas gramaticales); p. 

ej., a ojos vistas. 

Mentre una locución viene definita come:  

1. f. Acto de hablar. 

2. f. Modo de hablar. 

3. f. Gram. Grupo de palabras que funcionan como una sola pieza léxica con un 

sentido unitario y cierto grado de fijación formal. 

4. f. Gram. Combinación fija de varios vocablos que funciona como una 

determinada clase de palabras. 

Anche Casares (1950) fa coincidere la definizione di modismo con quello di 

idiomatismo, cioè un modo di parlare contro le regole ordinarie della grammatica 

proprie di una lingua, è per questo che le considera definizioni interscambiabili e 

https://dle.rae.es/?id=Kud9QoP#93EsLIw
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sinonime. Ai modismos Casares5 attribuisce diverse caratteristiche che commenta e 

discute: 

¶ anomalia grammaticale come per esempio a pies juntillas, a ojos vistas. 

¶ impossibilità di tradurle in altre lingue, tuttavia, in alcuni casi è possibile 

avere il corrispondente, per esempio, in italiano levantar (o empinar) el 

codo equivale ad alzare il gomito. 

¶ tropologia cioè il valore metaforico o figurato che, anche in questo caso, 

discute perché esistono modismos che possono essere usati anche come 

frasi normali con il significato reale, per esempio echar leña al fuego e 

llueve sobre mojado. 

¶ inalterabilità ovvero nei modismos non si possono alterare gli elementi e 

nemmeno la relazione sintattica tra di loro (Montoro del Arco E. T., 2006). 

Per quanto riguarda le locuciones la situazione risulta essere più favorevole allo 

studio. In generale, Casares (1950), non considera le locuciones come modismos, 

nonostante ci siano molte analogie, per ragioni semantiche e per il carattere 

sintagmatico o di combinazione con altri elementi del discorso. Al contrario, il 

modismo, svolge la sua funzione solo se collocato allôinterno di un contesto ben 

preciso, per esempio, tortas y pan pintado che, al contrario, se al di fuori del 

contesto non ha alcun significato. 

In entrambi i casi, nella comunicazione si ricorre allôuso di strutture 

prefabbricate (o lenguaje prefabricado). Due elementi che Casares (1950) 

considera fondamentali che influiscono sullôutilizzo corretto allôinterno della 

comunicazione sono il soggetto e il contesto esterno. A distinguere le due 

denominazioni sono due caratteristiche, la espontaneidad e gli efectos cuantitativos, 

che dotano lôespressione di una maggiore forza espressiva rendendo alcuni 

modismos, a differenza delle locuciones, non appropriati alla lingua scritta. 

 
5 ñEl vocablo modismo no corresponde a una figura lingüística circunscrita y, por tanto, definible 

[...]; desde la época de Nebrija hasta mediado el siglo XVIII, ningún gramático español hubiera 

sentido la necesidad de una denominaci·n especial para el hecho expresivo que examinamosò 

(Montoro del Arco E. T., 2006). 
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2.2 Locuciones 

Per lenguaje prefabricado si intende trozos de otros cuadros ovvero blocchi 

linguistici. A questo proposito, Cowie (1988) distingue due tipi di costruzioni: le 

expresiones especializadas pragmáticamente, i cui significati sono un riflesso della 

forma nella quale funzionano nel discorso; expresiones especializadas 

semánticamente, che sviluppano un significato referenziale più o meno unitario e 

costituiscono blocchi lessicali comparabili a sostantivi, aggettivi, avverbi, verbi ecc. 

ecc. Ĉ proprio allôinterno di questôultimo gruppo che si collocano le locuciones. 

Casares considera una locución come una oración di senso compiuto, 

sostenendo che buena parte de las estructuras que hemos intentado clasificar no 

podrían llamarse locuciones, puesto que entre ellas abundan las que forman una 

oración come ¡Pies para que os quiero! Allo stesso modo, alcune locuciones 

possono svolgere il compito di oraciones subordinadas en la oración compuesta, 

tanto las de carácter adverbial como las de índole adjetiva. 

La denominazione, ad oggi, più conosciuta è quella di locución che Casares 

definisce come una: 

ñcombinaci·n estable de dos o m§s t®rminos, que funciona como elemento oracional 

y cuyo sentido unitario consabido6 no se justifica, sin más, como una suma del 

significado normal de los componentesò (Casares J. , 1950). 

Penadés Martínez (2012) afferma che la definizione di locución di Casares è 

stata elaborata seguendo tre criteri: formale, sintattico e semantico. Il primo si 

riferisce allôespressione combinación estable, in quanto non presenta variazioni 

formali proprie delle parole. Il secondo, il criterio sintattico, si percepisce 

dall'espressione la locución funciona come elemento oracional. Infine, l'ultimo 

criterio semantico indica che la locución, nonostante sia formata da un insieme di 

parole, ha un significato unico che non dipende dalla somma dei significati dei 

singoli componenti. 

 
6 Per consabido si intende che è comprensibile alla comunità linguistica (Segoviano, 1996). 
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Tuttavia, Penadés Martínez  (2012), alla suddetta definizione suggerisce alcune 

modifiche. Pertanto, propone di sostituire l'aggettivo estable, riferito a 

combinazione, con fija (da qui il termine fijación); términos con palabras e, infine, 

propone di eliminare dos o más in quanto il verbo combinar sottintende una 

pluralità di cose. Inoltre, la frase que funciona como elemento oracional, secondo 

Penadés Martínez (2012), dovrebbe essere trasformata in que funciona come 

elemento de la oración, in questo modo non è necessario creare una tipologia 

specifica, come per esempio per le locuciones clausales di Corpas Pastor (1996) e 

semioracionales di García Page (2002) e fraseologismos propositivos di Carneado 

Moré (1998). Infine, sostituisce justificar con corresponder; sin más una suma con 

la suma; del significado con de los significados; los componentes con sus 

componentes. Riunendo i suggerimenti, la definizione, secondo Penadés Martínez, 

sarebbe: 

ñLa locuci·n es una combinación fija de palabras que funciona como elemento de 

la oración y cuyo significado no se corresponde con la suma de los significados de 

sus componentesò (Penadés Martínez, 2012). 

Rispetto alle altre unità fraseologiche, le locuciones e le colocaciones presentano 

una certa vicinanza. A questo proposito, Corpas Pastor (1996: 90) propone alcune 

prove per accertarsi che si tratta di una locución e non di una combinazione libera 

di parole, quindi di una colocación7. Le prove consistono nel sostituire un 

componente con il suo sinonimo, iperonimo o iponimo, come per esempio nel caso 

di mírame y no me toques rispetto a obsérvame y no me toques*; omettere uno dei 

componenti, verificando se il risultato è grammaticalmente corretto come nel caso 

di matar pájaros de un tiro* invece di matar dos pájaros de un tiro; cambiare 

lôordine dei componenti come nel caso di dar liebre por gato* invece di dar gato 

por liebre; cambiare lôordine in modo che avvenga una trasformazione 

 
7 Haensch et al. (1982) sottolinea che nella lingua spagnola gli autori tendono a distinguere due tipi 

di unità lessicali pluriverbali: i) le colocaciones, caratterizzate dalla relativa libertà di combinazione 

dei loro elementi costitutivi; ii) le combinazioni fisse di lessemi, che comprendono tutte quelle unità 

fraseologiche che non costituiscono colocaciones, cioè locuciones citazioni, proverbi, ecc.  



46 
 

grammaticale come, ad esempio, pata fue estirada por el borracho invece di el 

borracho estiró la pata. 

Pertanto, secondo la studiosa, se con uno di questi cambiamenti (vuoi per 

sostituzione, per eliminazione o per trasformazione) la nuova espressione risulterà 

esauriente e grammaticalmente possibile, allora si tratterà di una locución vera e 

propria. 

2.3 Caratteristiche 

2.3.1 Idiomaticidad 

Se prendiamo in considerazione la locución romperse la cabeza, si possono 

dedurre due tipi di significato, uno letterale ñsubire un grave trauma cranico" e uno 

figurato "pensare molto a qualcosa" (Mendizábal de la Cruz & Sastre Ruano, 2017). 

Questôultimo significato spiega una delle caratteristiche pi½ importanti delle 

locuciones, lôidiomaticidad. Come afferma García-Page (2008: 37), si tratta di una 

caratteristica fondamentale per le locuciones in quanto le unità fraseologiche 

idiomatiche raramente presentano un grado di trasparenza, nonostante in alcuni casi 

siano motivate o permettano di stabilire associazioni tra i loro componenti. 

Tuttavia, come accennato, in alcuni casi è possibile dedurre un significato 

letterale; pertanto, nelle locuciones è possibile riscontrare due tipi di significato: 

denotativo e connotativo. Il primo corrisponde al significato letterale come in sano 

y salvo. Il secondo, invece, non si può dedurre a partire dai costituenti in quanto si 

tratta di un significato metaforico che necessita di un contesto allôinterno del quale 

inserirsi come a ojos vistas. Secondo Corpas Pastor (1996), alcune locuciones 

hanno un significato traslaticio parcial, che consiste nella connotazione idiomatica 

di un solo elemento dellôunit¨ fraseologica come in costar un riñón. In altre, invece, 

è possibile trovare riferimenti storici, aspetti culturali, sociali, aneddoti come atar 

los perros con longaniza. 

Per quanto riguarda nello specifico la connotazione, esistono diverse tipologie. 

¶ Estilística: si tratta di locuciones appartenenti a differenti registri 
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linguistici, dallo stile colto con connotazioni poetiche, letterarie fino a 

connotazioni volgari. 

¶ Geográficoïsocial: si sottolineano le differenze diatopiche, diastratiche e 

diafasiche esistenti tra varianti dialettali della stessa lingua. 

¶ Históricoïcultural: locuciones relazionate a eventi storici come por la 

puerta grande. 

¶ Expresiva: locuciones che riflettono lo stato dôanimo del parlante. Possono 

essere positive, negative e neutre: tener buenas espaldas, romperle a 

alguien las narices. 

Secondo García-Page (2008), l'idiomaticidad può essere forte o debole. Una 

locución è fortemente idiomatica quando presenta un alto grado di opacità 

semantica o quando non è possibile risalire alla motivación, mentre, è debole 

quando il significato figurato è semitrasparente o altamente motivato. Di 

questôultimo tipo fanno parte le costruzioni semi-idiomatiche, tra le quali quelle 

composte da un elemento che possiede un senso letterale e uno figurato, come per 

esempio, recibir con los brazos abiertos, i comparativi fraseologici come rojo como 

un tomate e le costruzioni con sintagmi quantitativi no saber ni jota (García-Page 

Sánchez, 2008). Tuttavia, è possibile che uno dei significati della locución abbia 

una doppia idiomaticidad, e quindi polisemica, debole e forte, come ad esempio a 

ojos cerrados (García-Page Sánchez, 2008). 

2.3.2 Pluriverbalidad 

Secondo Tristá Pérez (1988), 

Todo fraseologismo debe estar integrado por dos o más palabras, una de las cuales, 

al menos, deberá ser una palabra plena. Ésta a su vez, podrá ir acompañada de dos 

o más palabras auxiliares. Otras veces el fraseologismo podrá estar integrado por 

dos o más palabras plenas (Montoro del Arco E. T., 2006). 

Unôaltra caratteristica delle unit¨ fraseologiche, quindi delle locuciones è la 

pluriverbalidad o multilexicalidad. Una locución8, per essere definita, tale deve 

 
8 meter a dos pájaros de un tiro. 
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essere composta da almeno due parole grafiche. Come accennato, questa 

caratteristica riguarda anche le altre tipologie di unità fraseologiche ed è per questo 

che possono insorgere dei problemi in relazione all'interferenza di altre strutture 

stabili. Infatti, pluriverbali e polilessicali sono anche i composti sintagmatici e 

sinaptici come guardia civil, colocaciones come lluvia torrencial, verbi di supporto 

come dar permiso, paremias, citas. ecc., ecc. e gli stereotipi nominativi, i nomi 

propri e la terminologia specifica. 

2.3.3 Fijación 

Un'altra caratteristica che definisce le unità fraseologiche è la fijación o 

estabilidad. Per fijación si intende la conversione di una costruzione libera e 

variabile in una costruzione fissa e invariabile. Tuttavia, la fijación non è una 

caratteristica del tutto definitiva, infatti esistono numerose locuciones che non 

rispettano del tutto questa regola; probabilmente, si tratta di un aspetto proveniente 

dalla tradizione orale che ha favorito negli anni la creazione di nuove varianti 

(García-Page Sánchez, 2008). 

Secondo Solano Rodríguez (2012: 120), le locuciones sono considerate ñil 

nucleo della fraseologiaò per lôalto grado di fijación. Zuluaga (1980) sottolinea che 

esistono diversi tipi di fijación: formal che riguarda l'ordine dei componenti9, le 

categorie grammaticali10 e l'inventario dei suoi componenti; transformativa. 

Penadéz Martinez (2012) aggiunge la fijación semántica che si manifesta quando: 

le parole che compongono la locución non vengono utilizzate in contesti linguistici 

diversi, a causa della loro struttura rigida; se l'immagine creata risulta strana; se la 

locución è priva di significato lessicale; se sono presenti elementi metalinguistici 

che rendono difficile l'interpretazione letterale (Penadés Martínez 2012: 9). Queste 

ultime due tipologie sono strettamente legate alla caratteristica della gradación in 

quanto una locución presenta la caratteristica della fijación formal o semántica in 

modo graduale. 

 
9 In entrar algo por un oído, y salir por el otro è possibile posporre i verbi ai loro complementi. 
10 In más chulo que un ocho l'aggettivo maschile può essere usato al femminile (más chula que un 

ocho). 
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Alla base della definizione di fijación, come accennato, vi è il concetto generale 

che afferma che nelle locuciones il significato può essere più o meno dedotto dagli 

elementi che le compongono. A questo proposito, Zuluaga distingue le locuciones 

idiomatiche, il cui significato è totalmente opaco come disco rayado dalle 

locuciones semi-idiomatiche, il cui significato oscilla tra significato letterale e 

quello idiomatico, come con las manos vacías, e dalle locuciones prive di 

significato idiomatico come de continuo in cui dall'elemento continuo si può 

dedurre il suo significato globale (Penadés Martínez, 2012). Alle tipologie 

precedenti, Lopez Roig (2002), aggiunge quattro tipi di fijación fraseologica: 

morfologica, sintattica, lessicale e semantica. La prima si manifesta quando è 

impossibile modificare morfologicamente le unità fraseologiche. La seconda 

riguarda l'impossibilità di trasformarle sintatticamente. La terza si riferisce al fatto 

che non è possibile sostituire un componente con un altro. Infine, la quarta è legata 

alla presenza del significato metaforico, oltre al significato letterale. 

2.3.4 Motivación 

Zuluaga (1980: 124-134) attribuisce un certo grado di motivación che si 

manifesta quando il rapporto tra significato letterale e significato figurato è 

evidente. Per motivación fraseologica si intende risalire allôorigine da cui deriva 

una unità fraseologica. In studi recenti, Dobrovolskij e Piirainen (2010: 75) 

definiscono la caratteristica della motivación fraseologica come la possibilità di 

interpretare l'immagine mentale legata al significato aggiungendo la motivación 

intertextual che corrisponde al legame tra lôaspetto culturale e la locución, inteso 

come una sorta di macrotesto (Geertz, 1973:14). Un altro tipo di motivación è quella 

metalinguistica che consiste nel legame che si crea tra la metafora e lôimmagina 

iniziale. 

2.3.5 Gradación e variación 

La gradación e la variación sono due caratteristiche strettamente correlate alle 

precedenti. La prima si riferisce al fatto che, come accennato, la fijación e 

l'idiomaticidad si verificano in gradi diversi. La variación, invece, stabilisce che le 
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lingue sono vincolate allo spazio e al tempo, alle caratteristiche sociali dei parlanti, 

ai contesti e al registro utilizzato. Corpas Pastor (1996) affronta la questione delle 

varianti nelle unità fraseologiche individuandone diverse tipologie.  

Le varianti lessicali sono nate dalla sostituzione lessicale di uno o più 

componenti della locución. Le varianti strutturali, invece, si differenziano per gli 

aspetti morfosintattici e sono associate a cambiamenti nel numero e nell'ordine dei 

costituenti, alla presenza della negazione e all'uso di preposizioni, articoli e 

congiunzioni. 

Le varianti foniche, secondo García-Page (2005), insieme alle varianti grafiche, 

sono le più trascurate ma strettamente legate, infatti, il cambiamento fonico 

comporta un cambiamento grafico. Le varianti morfologiche consistono in 

procedimenti formativi, come la composizione11, lôabbreviazione12 e in 

cambiamenti dovuti al numero13 o allôaggiunta di un suffisso14. Inoltre, queste fanno 

parte le forme flessionali, ovvero le locuciones verbali che necessitano della 

coniugazione per essere inserite in un discorso. Questo vale anche per le locuciones 

verbali con complementi aggettivali che di solito ammettono cambiamenti e per le 

locuciones verbali con complementi nominali (levantar bandera/banderas), nonché 

per molte locuciones avverbiali con sostantivi come termini preposizionali (a toda 

luz/a todas luces). Oltre ai cambiamenti flessionali come: a) cambiamenti di genere: 

de corrido/corrida b) cambiamenti di numero: a pie/pies juntillas, c) cambiamenti 

di genere e numero: (a, s) de cascos. 

Le varianti grammaticali sono le variazioni nellôordine grammaticale che non 

provoca un cambiamento semantico o funzionale. Tuttavia, nel caso in cui la 

variazione grammaticale comporti un'alterazione della struttura sintattica e 

funzionale prende il nome di variante sintattica. Le tipologie di variazione 

grammaticale sono: sostituzione del determinante: con la/tanta boca abierta; 

sostituzione della preposizione: a/por vista de ojos; sostituzione della 

 
11 tener la cabeza fría / tener la sangre fría 
12 hacer el ridículo / hacer el ridi 
13 untar la mano / untar las manos 
14 ¡Pelos a la mar! / Pelillos a la mar! 
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congiunzione: por activa o/y por pasiva; aggiunta di un determinatore: hacerse la 

boca (una) agua; aggiunta di una preposizione: ponerse (de) por medio; aggiunta 

di una congiunzione: cada (y) cuando que; sostituzione della preposizione con un 

articolo: tirar (o echar) por la calle de en medio/ tirar (o echar) por la calle del 

medio; sostituzione di preposizione + sostituzione di determinatore: al menos/por 

lo menos; sostituzione di preposizione + aggiunta di determinante: de zaino/a lo 

zaino; sostituzione di preposizione + aggiunta di preposizione: meterse en 

medio/meterse de por medio; sostituzione del determinante + aggiunta del 

determinante: de un vuelo (García-Page Sánchez, 2008). 

In García-Page (2002), tra le varianti sintattiche si includono anche le varianti 

sintagmatiche che si ottengono fondamentalmente con due criteri: per 

commutazione della classe di sintagmi15 e dall'espansione del sintagma16 causata 

dalla commutazione lessicale17. La variante lessicale, inoltre, è strettamente legata 

al meccanismo di commutazione: una grandes/largas jornada. Infine, le varianti 

geolettali e sociolettali, per le quali, soprattutto nelle lingue come lo spagnolo, non 

è conveniente considerare le varianti come insiemi chiusi vista la vasta e variegata 

scelta di unità fraseologiche. 

2.3.6 Institucionalización 

Unôaltra caratteristica ¯ quella dellóinstitucionalizaci·n. Si tratta di un processo 

attraverso il quale una comunità linguistica adotta un'espressione fissa, la sancisce 

come propria, come mezzo di scambio nella comunicazione quotidiana, come 

componente del suo patrimonio linguistico-culturale, del suo codice idiomatico, 

come qualsiasi altro segno convenzionale, e diventa parte del vocabolario 

quotidiano. 

 
15 echarse el alma arriba [SAdv]/a las espaldas [SP], ir dado [SA]/de cráneo [SP], hacer oídos sordos 

[SA]/de mercader [SP], poner verde [SA]/de vuelta y media [SP], seco [SA]/a secas [SP] y sin llover, 

con guante blanco [SA]/de seda [SP], dar igual [SA]/lo igual [SN] ocho que ochenta, ecc (García-

Page 2002). 
16 quando l'espansione del sintagma non genere uno scambio lessicale, si parla di abbreviazione 

come in al tuntún > al buen tuntún; estar al rojo>estar al rojo vivo. 
17 estar al [corriente/cabo de la calle], no tener [atadero/ orden ni concierto], del tiempo de 

[Maricastaña/el rey Perico/el rey que rabió], no decir ni [mu/media palabra], gloriarse en [Dios/el 

Señor], descansar en [Dios/el Señor] (García-Page 2002). 
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2.4 Tassonomia delle locuciones 

Le locuciones, come le altre unità linguistiche, si comportano come unità 

semplici. Per questo motivo, possono essere classificate in base alle loro 

particolarità morfologiche, combinatorie e denotative (Penadés Martínez 2012: 69). 

Casares classifica le locuciones in significantes, quelle costituite da due o più 

elementi portatori di significato lessicale, e conexivas, quelle formate da voci o 

particelle prive di contenuto semantico (Segoviano, 1996) ma con un significato 

grammaticale come le locuciones conjuntivas, con tan que, e prepositivas, en pos 

de (Ruiz Gurillo L. , 2018). 

Le più importanti sono le significantes che a loro volta si suddividono in: 

¶ Nominales: 

o denominativas: 

o de monadas, tren botijo; 

o complejas, tocino de cielo. 

o singulares, la carabina de Ambrosio; 

o infinitivas, coser y cantar (Ruiz Gurillo L. , 2018). 

¶ Adjetivales come (una mujer) de rompe y rasga; 

¶ verbales come poner (a alguien) de vuelta y media; 

¶ participiales come hecho un mar de lágrimas (Segoviano, 1996); 

¶ adverbiales come en un santiamén; 

¶ pronominales come cada quisque; 

¶ interjectivas come ¡ancha es Castilla! (Muñoz Medrano, 2012). 

Come Casares, anche Zuluaga (1980) combina criteri grammaticali (categoria e 

funzione) e semantici. Da un lato, unisce il gruppo di locuciones conexivas di 

Casares con locuciones elativas, ma, dall'altro, riduce le locuciones significantes di 

Casares a quattro gruppi, corrispondenti alle quattro categorie lessicali: nominales, 

adnominales (che corrispondono alle adjetivales e alle participiales di Casares), 

adverbiales e verbales; le pronominales, pur essendo normalmente incluse nelle 

nominales, sono accorpate al tipo di locución a cui appartengono in base al loro 
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significato categoriale; le locuciones exclamativas, invece,  fanno parte degli 

enunciati fraseologici, in cui sono incluse anche paremias o fórmulas pragmaticas. 

Dal punto di vista cronologico, quella Carneado Moré (1983) può essere 

considerata la classificazione successiva, anche se differisce notevolmente da 

quelle proposte da Casares (1950) e di Zuluaga (1980). Infatti, l'autrice tiene conto 

degli studi sovietici sulle unità fraseologiche spagnole appoggiando le teorie di 

Kurchátkina e Suprun (1981). Oltre alle combinaciones (o colocaciones) e agli 

enunciados fraseológicos, la studiosa considera il grado di motivación come criterio 

valido per stabilire una classificazione in nominales, verbales, adjetivales, 

adverbiales, riflexivas, proposicionales, con il participio hecho e con il clitico 

la/las. Lôaspetto pi½ rilevante dello studio di Carneado Moré (1983) è 

lôintroduzione di una nuova tipologia, ovvero quella proposizionale che comprende 

locuciones del tipo trabársele el paraguas (García-Page Sánchez, 2008). 

Riguardo alla classificazione delle locuciones, Corpas Pastor (1996 b: 93-110) 

combina gli studi di Casares (1950) e Zuluaga (1980) e riconsidera alcuni tratti dello 

studio di Carneado Moré (1983) concentrandosi sulle locuciones clausales e 

elativas. All'interno delle locuciones clausales include le locuciones 

proposicionales di Carneado Moré: sia quelli con struttura proposizionale 

subordinata, sia le costruzioni con soggetto e predicato con un attante libero o 

lessicalmente variabile. A proposito delle locuciones elativas di Zuluaga, Corpas 

Pastor afferma che non formano un gruppo indipendente, ma sono inclusi tra gli 

aggettivi (blanco como la pared) (Corpas Pastor G. , 1996). Inoltre, come Zuluaga, 

semplifica la classificazione di Casares delle locuciones nominales; sebbene gli 

infiniti facciano ancora parte delle locuciones nominales (come coser y cantar), e 

include le locuciones pronominales di Casares (cada quisque) tra le locuciones 

nominales. La seguente classificazione delle locuciones è quella di Gurillo (2001). 

Segue García-Page che ritiene che la classificazione tradizionale delle conjuntivas 

debba essere mantenuta per coerenza con il criterio seguito, per delimitare il resto 

delle classi locutive a causa della loro stessa natura esclusiva. Álvarez de la Granja 

(2002) mantiene la classificazione tradizionale delle locuciones, tuttavia, non 
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considera le exclamativas o le interjectivas di Casares come locuciones, ma, come 

Zuluaga e Corpas, come fórmulas. 

2.4.1 Locuciones nominales 

Le locuciones nominales sono caratterizzate dall'analogia con la classe dei 

sostantivi. Dal punto di vista morfologico, esistono locuciones nominales che 

ammettono variazioni di numero, di genere e processi di derivazione. Dal punto di 

vista sintattico, allôinterno della frase, svolgono le stesse funzioni dei nomi o dei 

sintagmi nominali (Corpas Pastor G. , 1996), quindi la funzione di soggetto, di 

complemento diretto, complemento indiretto, complemento de régimen, 

complemento predicativo, complemento circunstancial, di complemento del nome, 

dell'aggettivo e dell'avverbio, di apposizione e di vocazione. Zuluaga (1980) 

sostiene che: 

no hay locuciones nominales que se caractericen por fijación sintáctica, sino ciertas 

preferencias en la norma. Por ejemplo, la locuci·n nominal ñal mejor postorò se 

puede combinar con los sintagmas verbales dar, entregar, ofrecer y vender, según 

el contexto situacional. 

Semanticamente, invece, sono classificati in contabili e non contabili, individuali 

o collettivi, concreti o astratti, quantitativi e qualitativi.  

Casares include, allôinterno delle locuciones nominales, anche le locuciones 

infinitivas e le clausales sustantivadas. Inoltre, le divide in: 

¶ denominativas; 

¶ singulares; 

¶ infinitivas. 

Le prime sirven para nombrar una persona, cosa o animal, como lo hacen los 

nombres apelativos o genéricos: tren correo (Casares, 1950=1992) e si dividono 

in: geminadas (formate da due parole) o complejas (formate da più di due parole). 

Dallôaltro lato, Zuluaga (1980) afferma che il valore denominativo si ottiene se il 

primo componente aporta la denominación y clasificación de un objeto 
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extralingüístico come pájaro in pájaro mosca e il secondo componente aporta una 

determinación del primero. 

Il secondo tipo include le espressioni come el cuento de nunca acabar, el huevo 

de Colón, ecc. Per questa vicinanza con il nome proprio, lôarticolo svolge un ruolo 

molto importante come individualizador dellôespressione che lo accompagna. 

Inoltre, probabilmente per questo articolo non è possibile vedere dimostrativi 

también coinciden con el nombre propio estas locuciones en que no se admiten 

calificativos ni complementos determinados (Casares, 1950=1992).  

Del terzo gruppo fanno parte le locuciones che Casares include solo per fatto di 

presentare una caratteristica morfologica del verbo allôinfinito; tuttavia, nelle 

classificazioni più recenti, alcune di esse vengono considerare come verbales (pedir 

cotufas en el golfo), altre come adjetivas (para abrir boca), altre come adverbiales 

(a decir verdad, a pedir de boca), oltre a quelle considerate proprio nominales 

(coser y cantar) (García-Page Sánchez, 2008). 

Luque Toro (2012) ha schematizzato le strutture più ricorrenti delle locuciones.  

Locución nominal: Suma de dos o más unidades léxicas con valor de sustantivo. 

Struttura:  

¶ <sustantivo+sustantivo>: coche cama 

¶ <sustantivo+ de+ sustantivo>: hijo de papá 

¶ <sustantivo+de+art.determinado+sustantivo>: ley del embudo 

¶ <sustantivo+en+sustantivo>: puesta en marcha 

¶ <sustantivo+adjetivo>: ensaladilla rusa 

¶ Struttura speciale: la sin hueso los sin papeles (Toro, 2012).  

Le locuciones nominales, così come le parole, ammettono il cambio di genere. 

A questo proposito, Melendo (1965) (1965) fa notare che, in alcuni casi, le 

locuciones vengono utilizzate con entrambi i generi, mentre, Zuluaga, considera il 

cambio di genere come un caso di variación. Riguardo allôuso del neutro, la 

grammatica accademica ritiene che si tratta dell'esponente di una classe 

grammaticale di parole che designano nozioni astratte. Come il genere, anche il 
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numero può subire variazioni, infatti, si parla di singularia tantum e pluralia tantum 

per indicare che locución nominal può essere utilizzata sia al singolare che al 

plurale.  

2.4.2 Locuciones pronominales 

Come accennato, esiste un disaccordo sul trattamento delle locuciones 

pronominales. Alcuni studiosi ritengono che debbano essere considerate come una 

classe indipendente di locuciones, altri, invece, le considerano appartenenti alle 

locuciones nominales. Dal punto di vista morfologico, le locuciones pronominales 

possono acquisire forme concrete come el menda, el firmante, este cura e le loro 

possibili varianti. Dal punto di vista sintattico, invece, all'interno della frase 

svolgono la funzione di sostantivi.  

2.4.3 Locuciones adjetivales 

Le locuciones adjetivales svolgono le funzioni della classe degli aggettivi. 

Morfologicamente, le locuciones adjetivales, assumono il genere e il numero del 

sostantivo che accompagnano. Sintatticamente, possono svolgere la funzione di 

aggettivo di un sostantivo che modificano. In questôultimo caso, le locuciones 

adjetivales compaiono sempre dopo il sostantivo, ma non svolgono solo una 

funzione restrittiva ma anche esplicativa. Inoltre, svolgono la funzione di attributo 

nelle frasi copulative e di predicato nelle frasi predicative. Dal punto di vista 

semantico, le locuciones adjetivales esprimono una qualità del sostantivo che 

accompagnano o esprimono proprietà assegnate all'oggetto in relazione con 

qualcosa di esterno e sono prive di significato idiomatico (Penadés Martínez, 2012: 

113). Allo stesso tempo, possono essere suddivise in locuciones adjetivales 

individuali e episodiche. Le prime si riferiscono a situazioni individuali, stabili e 

prive di limitazioni spazio-temporali, mentre le seconde descrivono situazioni 

contrarie a quelle citate. Come gli aggettivi, svolgono la funzione grammaticale di 

attributo o predicato (Corpas 1996: 98). Inoltre, tra le locuciones adjetivales si 

costruiscono anche quelle con avverbi (como) tra l'aggettivo e il sostantivo m¨sé 

que.  
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Esistono locuciones di origine adverbial che in altri contesti possono essere 

considerate adjetivales come per esempio con a medida, con i sostantivi camisa o 

medida. Di seguito le strutture più ricorrenti: 

Suma de dos o más unidades léxicas con valor adjetivo. 

Struttura:  

¶ <con+sustantivo>: con estudios 

¶ <de+sustantivo>: de cuidado 

¶ <de+art.determinado+adjetivo+sustantivo>: de la vieja guardia 

¶ <de+adjetivo+sustantivo>: de mala muerte 

¶ <adjetivo/participio+en+sustantivo>: entrado en años 

¶ <adjetivo+de+sustantivo>: corto de entendederas 

¶ Composición por coordinación: sano y salvo 

¶ Strutture speciali: la flor y nata (Toro, 2012). 

2.4.4 Locuciones adverbiales 

Le locuciones adverbiales sono associate alla classe degli avverbi e hanno la 

funzione di modificare e completare l'azione del verbo a cui si riferiscono. Secondo 

il criterio morfologico, grazie alla proprietà di invariabilità formale degli avverbi, 

le locuciones adverbiales sono considerate "doppiamente fisse", per la loro analogia 

con la classe degli avverbi e per il loro carattere di unità fraseologica (Penadés 

Martínez 2012:175). Da un punto di vista semantico, le sottoclassi di locuciones 

adverbiales si distinguono a seconda che esprimano luogo, tempo, modo, quantità, 

dubbio, affermazione, negazione o ordine. Zuluaga (1980) prende in considerazione 

la possibilità che si possano formare con una preposizione, ma è più interessato ai 

modi di formazione di questi ñgiri di paroleò e alle funzioni che svolgono. Corpas 

Pastor (1996) afferma che, così come gli aggettivi svolgono le ulteriori funzioni di 

base dell'attribuzione e della predicazione. Menzione a parte merita l'inclusione, tra 

le locuciones, delle strutture comparative o paragoni stereotipati come "blanco 

como la paredò. Sintatticamente, le locuciones adverbiales adottano gli stessi valori 

degli avverbi semplici. Di conseguenza possono modificare e contemplare lôazione 

del verbo al quale si riferiscono come in andar a gatas, così come possono essere 
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considerati complementos de adjetivos come in pobre de solemnidad o essere 

modificate da un avverbio come in saldremos muy de mañana. Lôultima funzione ¯ 

quella pronominal, che consiste nella presenza di particelle interrogative dónde, 

cuándo, cuánto, cómo. 

È considerato il gruppo più vasto delle locuciones (Casares, 1950). Esistono 

locuciones adverbiales capaci di modificare una frase intera come según yo, según 

tú, occupando la funzione di modificatori oracionales (Corpas Pastor G. , 1996: 

101). Un altro gruppo è composto da quelle locuciones il cui nucleo è un avverbio 

come más y más, aquí mismo, más tarde. Infine, le locuciones formate da sintagmi 

nominali che occupano la funzione grammaticale di avverbio di modo, per esempio 

patas arriba e gota a gota. Per quanto riguarda l'aspetto semantico, locuciones 

esprimono distinti valori referenziali e specialmente quelli di modo, quantità, tempo 

e spazio. In alcuni casi svolgono la funzione di complemento circunstancial e di 

modificadores oracionales (Corpas Pastor G., 1996), in altri casi vengono incluse 

tra le locuciones adverbiales anche quelle che hanno il sintagma aggettivale che 

cambiano in avverbio come largo y tendido. Di seguito le strutture più ricorrenti a 

seconda della preposizione: 

Introducida por A 

Suma dos o más unidades léxicas, introducida por la preposición A, equivalente 

a un adverbio. 

Struttura:  

¶ <a+sustantivo>: a montones 

¶ <a+art.determinado+sustantivo>: a la postre 

¶ <a+sustantivo+adjetivo/participio>: a palo seco 

¶ <a+adjetivo posesivo+sustantivo>: a sus anchas 

¶ <a+medio+sustantivo/infinitivo>: a medio gas 

¶ <a+todo, -a, -as+ sustantivo>: a todo gas, a toda prisa, a todas luces 

¶ <a+sustantivo+de+sustantivo>: a paso de carga 

¶ <a+sustantivo+y+sustantivo>: a trancas y barrancas 

¶ <a+la+adjetivo>: a la larga 



60 
 

¶ <a+lo+adjetivo>: a lo loco 

¶ <a+infinitivo>: a rabiar 

¶ Struttura speciale: a la pata la llana. 

¶ Caratteristiche: valore modale o temporale (Toro, 2012). 

Introducida por CON 

Suma de dos o más unidades léxicas, introducida por la preposición CON, 

equivalente a un adverbio. 

Struttura:  

¶ <con+sustantivo>: con ganas  

¶ <con+art.determinado+sustantivo>: con el tiempo 

¶ <con+art.determinando+sustantivo+participio>: con la boca abierta 

¶ <con+todo, -a, -as, -os+art.determinado+sustantivo>: con toda el alma, 

con todos los detalles 

¶ <con+lo+adjetivo/participio>: con lo justo, con lo puesto 

¶ <por+adverbio+que>: por más que 

¶ <preposición+que>: hasta que 

¶ <loc.preposicional+que>: gracias a que 

¶ Struttura speciale: con el mayor de los respectos, con más pena que gloria. 

¶ Caratteristiche:valor modal (Toro, 2012). 

Introducida por DE 

Suma de dos o más unidades léxicas, introducida por la preposición DE, 

equivalente a un adverbio. 

Struttura: 

¶ <de+sustantivo>: de memoria 

¶ <de+ adjetivo+sustantivo>: de buena tinta 

¶ <de+art.indeterminado+sustantivo>: de un golpe 

¶ <de+ todo, -as, -a, -os+sustantivo>: de todo corazón  

¶ <de+sustantivo+preposición+sustantivo>: de cabo a rabo 

¶ <de+adjetivo>: de incógnito 
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¶ <de+lo+adjetivo>: de lo lindo 

¶ <de+adverbio>: de pronto 

¶ Struttura speciale: de igual a igual, de mal en peor. 

¶ Caratteristiche: valor modal (Toro, 2012). 

Introducida por EN 

Suma de dos o más unidades léxicas, introducida por EN, equivalente a un 

adverbio. 

Struttura:  

¶ <en+sustantivo>: en conciencia 

¶ <en+art.determinado+sustantivo>: en la sombra 

¶ <en+art.indeterminado+sustantivo>: en un santiamén 

¶ <en+adjetivo>: en breve 

¶ <en+adjetivo posesivo+sustantivo>: en su salsa 

¶ <en+sustantivo+adjetivo>: en caso contrario 

¶ <en+adjetivo+sustantivo>: en cierto modo 

¶ <en+todo, -a+sustantivo>: en todo momento, en toda regla 

¶ Struttura speciale: en un abrir y cerrar los ojos, en un decir Jesús, en un 

visto y no visto 

¶ Caratteristiche: valor modal, temporal, locativo (Toro, 2012). 

Introducida por PARA 

Suma de dos o más unidades léxicas, introducida por la preposición PARA, 

equivalente a un adverbio. 

Struttura:  

¶ <para+sustantivo>: para diario 

¶ <para+art.determinado+sustantivo>: para los restos 

¶ <para+adjetivo posesivo+sustantivo>: para su interés 

¶ <para+adverbio>: para bien 

¶ <para+infinitivo>: para reír 

¶ <para+más+ sustantivo>: para más inri 
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¶ <para+mayor+sustantivo>: para mayor recochineo 

¶ Struttura speciale:para las calendas griegas (Toro, 2012). 

Introducida con POR 

Suma de dos o más unidades léxicas, introducida por la preposición POR, 

equivalente a un adverbio. 

Struttura: 

¶ <por+sustantivo>: por azar 

¶ <por+art.determinado+sustantivo>: por el momento 

¶ <por+art.indeterminado+sustantivo>: por un pelo 

¶ <por+adjetivo+sustantivo>: por pura casualidad 

¶ <por+adjetivo>: por libre 

¶ <por+adjetivo posesivo+sustantivo>: por su cuenta 

¶ <por+ lo+ adjetivo>: por lo alto 

¶ Struttura speciale: por fas o nefas, por hache o por be, por los bajinis 

(Toro, 2012). 

2.4.4.1 Modificatori del verbo, aggettivo e avverbio 

Le locuciones adverbiales possono completare il nucleo del predicato, in questo 

caso stabiliscono diversi vincoli con il nucleo. In alcuni casi, le unità compaiono 

con i verbi di conoscenza, per esempio de memoria può apparire con i verbi saber, 

conocer, recordar, aprender, decir, hablar ecc. ecc. Altre volte, si presentano con 

i verbi di percezione come de cerca che si utilizzano con verbi come ver o con 

escuchar. Infine, è possibile associarlo ai verbi di stato come estar, dejar, quedarse 

come per esempio a cuadros, de piedra, con boca abierta ecc. ecc. Esistono, inoltre, 

locuciones che, cambiando la preposizione, si relazionano solo con determinati tipi 

di verbi. Per esempio: de pie appoggia verbi stato e a pie appare con verbi di 

movimento. 
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Infine, possono modificare gli aggettivi e gli avverbi. Nel primo caso serve ad 

intensificare il significato, nel secondo si tratta di unôapposizione che serve a 

specificare o limitarne il significato. 

2.4.4.2 Modificatori di frasi  

Lôavverbio oltre a completare il predicato pu¸ completare lôintero enunciato. In 

particolare, le locuciones di duda: a lo mejor, en absoluto, desde luego. Buona parte 

degli avverbi si possono cambiare con la forma -mente e assumono un valore simile 

al verbo, come per esempio en fin, en principio, en total, por fin, al final, de 

momento. 

Casares (1950), le definisce come un superamento della concezione 

grammaticale tradizionale e le divide in clases de adverbios: 

¶ di tempo, a deshora; 

¶ di luogo, a dos pasos; 

¶ di quantità, a porrillo; 

¶ di affermazione, en efecto; 

¶ di negazione, no en mis días; 

¶ di dubbio, allá veremos; 

¶ di interrogazione, ¿adónde se va? 

Ciò che risalta è il fatto che Casares non considera gli avverbi di modo. Al 

contrario, Corpas Pastor le include affermando: 

en cuanto al aspecto semántico se refiere, conviene tener en cuenta que estas 

locuciones expresan distintos valores referenciales, especialmente modo [...]; 

cantidad [...]; localización en el tiempo [...]; y localización en el espacio (Corpas 

Pastor G. , 1996). 
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2.4.5 Locuciones verbales 

Le locuciones verbales svolgono la stessa funziona del verbo, costituiscono il 

nucleo del predicato e possono costituire un enunciato. Secondo il criterio 

morfologico, forniscono informazioni su numero, persona, tempo, aspetto e diatesi. 

Per quanto riguarda il criterio sintattico, ad essi viene attribuita la funzione di nucleo 

del predicato e per quanto riguarda il criterio semantico, esprimono processi, stati, 

azioni, proprietà. La relazione tra verbo e complemento porta a una 

fraseologización che trasforma il sintagma libero in una combinazione fissa di 

parole come per esempio meter cizaña, traer cola, sacar de juicio. Esistono due 

gruppi di locuzioni verbali così strutturate: 

¶ verbo + sintagma nominale; 

¶ verbo + sintagma preposizionale. 

Corpas Pastor (1996) definisce questa classe, in modo semantico e sintetico 

sottolineando che le locuciones verbales esprimono processi, formando predicati 

con o senza complementi; tuttavia, in alcuni casi possono subire delle variazioni, 

per enfatizzare lôazione, utilizzando avverbi come bastante, muy o mucho. Castillo 

Carballo afferma che le locuciones verbales, che hanno una struttura simile a quella 

dei sintagmi verbali, sono caratterizzate allo stesso modo dei verbi per esprimere 

processi o stati e da inflessione grammaticale, persona e tempo. Melendo (1965) è 

il primo a menzionare esplicitamente la struttura delle locuciones verbales. Inoltre, 

Penadés Martínez (2012: 130-144) dedica una sezione alla valenza, caratteristica 

che, come i verbi, presente nelle locuciones verbales, in particolare quella delle 

locuciones predicativas. Koike, nei lavori del 1991, illustra una classificazione 

delle locuciones verbales spagnole, in cui si differenziano elementi con funzioni di 

soggetto, complemento diretto o complemento indiretto. Dallôaltra parte, Garc²a 

Page, stabilisce quelle che sono le strutture delle locuciones verbales a partire da 

diversi approcci:  

¶ verbo + complemento directo, cantar victoria.; 
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¶ verbo + complemento directo + complemento circunstancial echar las 

campanas al vuelo; 

¶ verbo + complemento circunstancial + complemento circunstancial, ir a 

gusto en el machito; 

¶ verbo + complemento directo + complemento indirecto echar leña al 

fuego; 

¶ verbo + complemento directo + complemento llamar a Dios de tú; 

¶ verbo + complemento directo + complemento de régimen hacer de su capa 

un sayo; 

¶ verbo + complemento de régimen + complemento circunstancial hablar de 

la soga (García-Page Sánchez, 2008). 

D'altra parte, Ruiz Gurillo parla di strutture libere che si adattano al contesto, 

come toda la carne en el asador nella locución poner toda la carne en el asador. 

Secondo Penadés (2012), le locuciones verbales si dividono, come i verbi, in 

transitivas e intransitivas, pronominales, impersonales, terza persona o 

copulativas. Anche Melendo (1965) distingue varie tipologie di locuciones 

verbales: nelle locuciones transitivas, include quelle formate da un verbo transitivo 

e dal suo complemento e quelle in cui l'intera locución equivale a un verbo 

transitivo e, infine, classifica la locución in frase semplice, in copulativa e 

predicativa e, all'interno di questôultima tipologia in transitive, intransitive, 

riflessive, reciproche e unipersonali.  

2.4.5.1 Unidades sintagmáticas verbales 

Anchôesse funzionano come nucleo verbale, in quanto costituiscono composti 

verbali formati da un verbo e un complemento che può essere un sintagma 

preposizionale o un sintagma nominale composto da un sostantivo o da un 

sostantivo accompagnato da un determinante. 

Secondo Casares (1950) questo tipo di locuciones presenta lôaspetto di una frase 

e possono essere: 

¶ transitivas: beber los vientos por una cosa; 
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¶ intransitivas: ir a gusto en el machito; 

¶ predicativas: ser harina de otro costal. 

Inoltre, considera una serie di locuciones che hanno come verbo ser o estar che 

assumono un significato idiomatico come estar de monos.  

La funzione verbale di questo tipo di locuciones viene accertata da Casares che 

afferma admiten modificación personal, temporal y modal come in dar al traste 

(con algo): dieron al traste (con algo), doy al traste (con algo). Inoltre, sostiene che 

la cohesión de estas locuciones no es la misma en todos los casos. Unas permiten 

la interpolación de elementos ajenos y otras no. 

A seguire, le strutture più ricorrenti secondo Luque Toro (2012): 

Suma de dos o más unidades léxicas equivalente a un verbo. 

Struttura: 

¶ <verbo+sustantivo>: dar crédito 

¶ <verbo+art.determinado+sustantivo>: poner el acento 

¶ <verbo+art.indeterminado+sustantivo>: echar una mano 

¶ <verbo+a+sustantivo>: llevar a cabo 

¶ <verbo+a+infinitivo>: echar a perder 

¶ <verbo+de+sustantivo>: poner de relieve 

¶ <verbo+en+sustantivo>: poner en evidencia 

¶ <verbo+preposición>: dar con 

¶ Strutture speciali: echar de menos (Toro, 2012). 

2.4.6 Locuciones prepositivas 

Svolgono le stesse funzioni delle preposizioni e il loro nucleo è un sintagma 

preposizionale come a pesar de. Sono composte da un avverbio seguito dalla 

preposizione come encima de o da preposizione+sostantivo+preoposizione come a 

causa de. Altre locuciones prepositivas sono il risultato di un processo di 

lessicalizzazione allôinterno del quale il sintagma perde il suo valore semantico per 
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acquisire un nuovo significato grammaticalizzato come en lugar de. Di seguito, le 

strutture più ricorrenti secondo Luque Toro (2012) a seconda della preposizione: 

Introducida por A 

Suma de tres o más unidades léxicas, introducida por la preposición a, 

equivalente a una preposición. 

Struttura: 

¶ <a+sustantivo+de>: a base de 

¶ <a+art.determinado+sustantivo+de>: a la atención de 

¶ <a+lo+adjetivo+de>: a lo largo de 

¶ <a+adverbio+de>: a menos de 

¶ Struttura speciale: al poco de. 

¶ Caratteristiche: la preposizione appare sempre con DE. Generalmente 

formano complementi di valore modale. Il suo equivalente più frequente è 

PARA. 

Introducida por CON 

Suma tres o más unidades léxicas, introducida por la preposición CON, 

equivalente a una preposición. 

Struttura:  

¶ <con+sustantivo+a>: con arreglo a  

¶ <con+ sustantivo+de>: con ocasión de 

¶ <con+art.determinando (ᴆ)+sustantivo+de>: con (el) propósito de 

¶ Struttura speciale: (con) respecto a. 

¶ Caratteristiche: va accompagnata da A o DE. Generalmente presentano 

complemento di valore finale. Il suo equivalente preposizionale è PARA. 

Introducida por EN 

Suma de tres o más unidades léxicas, introducida por la poreposición EN, 

equivalente a una preposición. 
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Struttura:  

¶ <en+sustantivo+a>: en atención a 

¶ <en+sustantivo+con>: en contraste con 

¶ <en+sustantivo+de>: en poder de 

¶ <en+art.determinado+sustantivo+de>: en el ámbito de 

¶ <en+lo+verbo en participio de presente+a>: en lo referente a 

¶ Struttura speciale: en lo que respecta a, en aras de. 

¶ Caratteristiche: compare combinata con a, con, de. La preposición più 

frequente è POR. 

Introducida con POR 

Suma de tres o más unidades léxicas, introducida por la preposición POR, 

equivalente a una preposición. 

Struttura:  

¶ <por+sustantivo+a (de)>: por consideraciàon a (de) 

¶ <por+sustantivo+de>: por causa de 

¶ <por +art.determinando +sustantivo+de>: por vía de 

¶ <por+adverbio+de>: por detrás de 

¶ Struttura speciale: por lo que concierne a. 

¶ Caratteristiche: si combina con A e DE. Indicano complemento con valore 

modale. La preposición equivalente è POR (Toro, 2012). 

2.4.7 Locuciones conjuntivas 

Si distinguono dalle altre locuciones perché non possono né formare sintagmi 

indipendenti né essere nucleo della locución stessa. Si dividono in coordinantes e 

subordinantes. Possono essere distributive o disgiuntive o avversative, concessive, 

condizionali, causali, finali, modali, comparative e temporali.  

Suma de dos o más unidades léxicas equivalente a una conjunción. 

Struttura: 

¶ <a+sustantivo+de (ᴆ)+que>: a medida que 
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¶ <con+art.determinado+sustantivo+de+que>: con el fin de que 

¶ <de +art.determinando (ᴆ)+sustantivo+que>: de (la) forma que 

¶ <en+art.determinado (ᴆ)+sustantivo+de+que>: en (el)caso de que 

¶ <por+adjetivo+que>: por listo que 

¶ <por+ adverbio+que>: por más que 

¶ <preposición+que>: hasta que 

¶ Loc. preposicional+que: gracias a que 

¶ Struttura speciale: una vez que (Toro, 2012). 

La locución conjuntiva condivide con la locución prepositiva sia unôalta rigidit¨ 

fraseologica sia una struttura sintagmatica inconcludente, essendo la coda, il più 

delle volte, la congiunzione que (Gaatone 1982: 47). 

2.4.8 Locuciones clausales o proposicionales 

Si tratta di una tipologia che ha origini molto recenti. Come già anticipato Corpas 

Pastor (1996:109-110) riprende le locuciones proposicionales di Carneado Moré 

(1983) e crea una classe: le locuciones clausales18. Si tratta di strutture composte 

da vari sintagmi utilizzate principalmente per esprimere giudici ed emozioni come 

hacérsele a alguien la boca agua, subírsele a alguien la sangre a la cabeza, írsele 

a alguien el santo al cielo. Inoltre, è importante sottolineare che sono composte da 

clausole intere che non possiedono indipendenza testuale e che non godono di una 

forza illocutiva per esempio como quien dice, como Dios manda.  

2.4.9 Locuciones oracionales 

Strettamente collegato al paragrafo precedente è il fatto che considerare questa 

tipologia di locuciones ha provocato diverse controversie tra gli studiosi. Oltre a 

Corpas Pastor (1996) e Carneado Moré (1982), Casares (1950) e Zuluaga (1980) 

anche García-Page (2006) ha proposto una nuova classe: le locuciones oracionales. 

Lo studioso afferma che si tratta, così come gli studi precedenti, di locuciones 

composte da un verbo da uno o più complementi come caérse(le) la baba che, a 

 
18 Casares e Zuluaga le includono tra le locuciones adverbiales con la struttura di oración cabal. 
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parer suo, includono un criterio grammaticale e sintattico, dato che tali costruzioni, 

ad eccezione di quelle impersonali, contengono un soggetto lessicale fisso e hanno 

la struttura di una frase. In García-Page (1995: 80-81), inoltre, si distinguono i 

fraseologismi semioracionales da quelli propriamente oracionales, tuttavia, si 

ritiene che quelli con valenza soggettiva internamente realizzata possano essere sia 

semioracionales che oracionales.  

2.4.10 Locuciones participiales 

La struttura di questa tipologia di locuciones prevede la presenza di un participio. 

Tuttavia, non tutte possono essere incluse in questo gruppo. Casares sostiene che le 

locuciones participiales comienzan obligadamente con el participio hecho (o 

hecha) y se emplean como complemento nominal de verbos de estado, o bien en 

construcciones absolutas. 

A questo proposito, riporta due prove per dimostrare che una locución è 

participial. La prima consiste nella sostituzione della forma non personale con 

como. La seconda prevede lôimpossibilit¨ di sostituzione del participio hecho con 

altre forme personali del verbo hacer. 

Le locuciones participiales di Casares, come accennato, iniziano 

obbligatoriamente con il participio passato e sono usati come complemento 

nominale dei verbi di stato. Melendo (1965), fedele alla proposta di Casares, 

afferma che si riducono a quelle che iniziano con il participio hecho, e, infine, che 

il participio nella frase è parte nominale del predicato, complemento predicativo 

dell'oggetto diretto o complemento del sostantivo. Solo Zuluaga ritiene che la 

funzione di questo tipo di locuciones sia quella di strumento grammaticale, il cui 

valore semantico non corrisponde a qualche aspetto dell'esperienza extralinguistica, 

poiché il suo ruolo è quello di stabilire relazioni tra altre unità linguistiche, il che 

porta a raggrupparle con quelle prepositivas e conjuntivas. 
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2.4.11 Locuciones relativas 

Zuluaga (1980) prende in considerazione le costruzioni comparative, ovvero 

locuciones relativas e locuciones adnominales che aggiunge alla sua 

classificazione. Al contrario, Corpas Pastor (1996), e successivamente Ruiz Gurillo, 

sottolineano che molti di queste strutture costruite con il comparativo di superiorità 

sono incluse all'interno di locuciones adjetivales, teoria sostenuta anche 

dallôautrice. Morrogón Huerta, invece, considera le strutture comparative come 

parte delle locuciones verbales. 

2.4.12 Locuciones exclamativas 

È possibile che la prima revisione della classificazione di Casares (1950) sia 

quella effettuata da Melendo (1965), anche se lo studio si concentra principalmente 

sulle locuciones verbales. La sua proposta non si discosta molto da quella di 

Casares, ma Melendo (1965) decide di separare le exclamativas dal resto delle 

locuciones con valore di elemento di frase, cosa che forse aveva già suggerito 

Casares quando le aveva incluse tra quelle con struttura di "frase completa". 

2.4.13 Locuciones elativas 

Zuluaga aggiunge le locuciones elativas che sono quelle locuzioni che servono 

ad intensificare un lessema, per esempio muerto de intensifica sostantivi come risa, 

miedo, cansancio e non chiama le locuciones nominales denominativas quelli che 

sono compuestos nominales, per esempio papel moneda o tocino de cielo (Quiroga, 

2006) 

2.4.14 Locuciones marcadoras 

Se si dà per scontata la relazione tra categoria e la sua funzione, le nominales 

svolgono la funzione di soggetto, oggetto diretto e oggetto indiretto, lo stesso vale 

per le verbales e le adjetivales. Per quanto riguarda le adverbiales, prepositivas e 

conjuntivas, che hanno la funzione di unire due parti della frase, non sempre risulta 
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così semplice. Questo tipo di strutture prendono il nome di locuciones marcadoras, 

in quanto contribuiscono alla coesione del testo. 

2.4.15 Locuciones oratorias 

Le locuciones oratorias comprendono non solo le formule pragmatiche, le frases 

proverbiales di Casares e alcuni tipi di paremias, come quelli chiamati da Arnaud 

(1991) e Corpas Pastor (1996) ñluoghi comuniò ed enunciati con valore specifico, 

ma anche, locuciones vere e proprie, sapendo che contraddirebbero il concetto più 

diffuso di locución, più accettato, di "enunciato grammaticalmente incompleto" o 

"enunciato con funzione equivalente a un elemento della fraseò.  

2.4.16 Categoría puente 

Corpas Pastor (1996) include in questo gruppo tutte quelle combinazioni di 

parole che possono essere utilizzate sia come una combinazione libera sia come 

locución con significato metaforico. Per esempio, lôunit¨ lessicale dare una mano 

potrebbe avere due connotazioni distinte, una letterale e una metaforica. 

2.5 Proposte di classificazione a confronto: 

similitudini e differenze 

Come affrontato nei paragrafi anteriori, la classificazione delle locuciones 

avviene principalmente sulla base delle caratteristiche proprie e delle funzioni che 

svolgono allôinterno di un contesto. Un ulteriore criterio di classificazione, invece, 

utilizza i concetti di centro e periferia (Gurillo 1997). Secondo Gurillo, il concetto 

di centro e periferia della Scuola di Praga permette di ottenere una strutturazione 

graduale (1997: 73). Infatti, il modello proposto va dal centro alla periferia (Gurillo, 

1997), le classi appartenenti al nucleo presentano maggiore fijación (le locuciones) 

e minore regolarità, si tratta di locuciones totalmente fisse e idiomatiche con 

qualche parola diacritica e qualche anomalia nella struttura. Le combinazioni 

considerate più periferiche, invece, mostrano una maggior regolarità, meno fijación 
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e una scarsa idiomaticidad. I risultati ottenuti sono sottoelencati (Ruiz Gurillo L. , 

2018). 

Per i sintagmi fraseologici nominali: 

¶ locuciones totalmente fijas e idiomáticas con palabras diacríticas y/o 

anomalías estructurales, agua de borrajas; 

¶ locuciones idiomáticas en diversos grados, caballo de batalla; 

¶ locuciones mixtas, dinero negro; 

¶ colocaciones, momento crucial; 

¶ compuestos sintagmáticos o preposicionales, reloj despertador, agua de 

colonia. 

Per i sintagmi fraseologici verbali: 

¶ locuciones con palabras diacríticas y/o anomalías estructurales con un 

grado alto de fijación e idiomaticidad, tomar las de Villadiego; 

¶ locuciones totalmente fijas e idiomáticas, dorar la píldora; 

¶ locuciones semiidiomáticas, echar raíces; 

¶ locuciones mixtas, vivir del cuento; 

¶ locuciones meramente fijas, correr mundo; 

¶ locuciones con variantes, no importar un pimiento/un bledo/un pito; 

¶ colocaciones, guiñar un ojo; 

¶ unidades sintagmáticas verbales, hacer uso, tomar un baño. 

Per i sintagmi fraseologici preposizionali: 

¶ locuciones totalmente fijas e idiomáticas con palabras diacríticas y/o 

anomalías estructurales, a la virulé; 

¶ locuciones totalmente fijas e idiomáticas, a menudo; 

¶ locuciones parcialmente fijas e idiomáticas, en diversos grados, a mano; 

¶ locuciones meramente fijas, en público; 

¶ locuciones en casillas vacías, a mi (tu, su, etc.) juicio; 

¶ creaciones locucionales analógicas, a gritos, a golpes; 

¶ esquemas fraseológicos, cara a cara. 
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Zuluaga, come Casares, distingue le locuciones che hanno una funzione 

grammaticale da quelli che hanno una funzione semantica. Molte sono similitudini 

tra i due studiosi. Tuttavia, come anticipato, quello che differenzia Zuluaga da 

Casares è il fatto che non distingue le locuciones participiales da quelle nominales 

ma include le prime nelle seconde (Quiroga, 2006). 

Segue una tabella riassuntiva delle coincidenze e le differenze tra gli studi più 

accettati: Casares (1950), Zuluaga (1980) e Corpas Pastor (1996) secondo (Ruiz 

Gurillo L. , 2018). 

 Casares (1950) Zuluaga (1980) Corpas Pastor 

(1996) 

Nominales Si Si Si 

Adjetivales Si Si Si 

Verbales Si Si Si 

Adverbiales Si Si Si 

Prepositivas Si Si Si 

Conjuntivas Si Si Si 

Participiales Si No No 

Pronominales Si No No 

Exclamativas Si No No 

Clausales No No Si 

Elativas No Si No 

Le locuciones, essendo unità linguistiche, possono essere studiate e classificate 

seguendo anche altri criteri:  

¶ la struttura: analisi formale; 

¶ i componenti: analisi morfologica; 

¶ le funzioni: analisi sintattica; 

¶ il significato: analisi semantica; 

¶ il discorso: analisi pragmatica.  
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2.6 Relazioni semantiche tra locuciones 

Così come si stabiliscono relazioni semantiche tra unità lessicali semplici, è 

possibile relazionare semanticamente le unità fraseologiche, quindi le locuciones. 

Le relazioni semantiche che è possibile trovare tra locuciones sono: antonimia e 

sinonimia, iperonimia-iponimia e coiponimia, polisemia e omonimia. 

2.6.1 Antonimia 

Le situazioni di antonimia19 possono verificarsi se in presenza di: due locuciones 

diverse con significati opposti: ir/irse al grano/andarse por las ramas; componenti 

lessicali di una locución antonimi: mal que bien; due o più lessemi si trovano in 

relazione paradigmatica, sono varianti: traer/llevar la soga arrastrando, o sono 

series fraseológicas: mirar con buenos/malos ojos; una locución è antonima a una 

singola parola in base al suo significato opposto: hacer frente/huir. Inoltre, si 

distinguono diversi tipi: opposti graduabili o antonimi, opposti non graduabili o 

complementari, opposti inversi, opposti direzionali e opposti scalari (Penadés 

Martínez, 2012: 247). L'antonimia si verifica nelle locuciones come antonimia 

interna o intrafraseológica, quando due componenti lessicali di una locución si 

oppongono l'uno all'altro e come antonimia esterna o interfraseológica, quando 

l'opposizione si stabilisce tra due locuciones diverse. La prima può essere costante 

o occasionale, a seconda che i segni correlati nella locución siano antonimi come 

elementi della tecnica libera (tira y afloja) o abbiano tale valore solo all'interno 

della locución (entre la espada y la pared) (García-Page Sánchez, 2008). Lo 

schema sintattico più frequente del binomio fraseologico è quello formato da due 

sintagmi coordinati dalle congiunzioni y (cara y cruz), ni (ni muerto ni vivo) e/o 

(por suerte o por desgracia) (García-Page Sánchez, 2008). Esistono, inoltre, 

strutture binomiali più complesse, come quelle rappresentate da locuciones formate 

da una frase composta como entrar por un oído, y salir por el otro. Un'altra struttura 

binaria frequente è quella degli schemi fraseologici "de - a -" come de uvas a peras 

e "sin - ni" sin ton ni son. La seconda si manifesta tra due locuciones formalmente 

 
19 poner buena cara / poner mala cara 
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distinte i cui significati sono radicalmente opposti e funzionano come opposti nel 

contesto. Infine, esistono locuciones che non hanno un antonimo perfetto e 

richiedono lôuso della negazione no e altre che corrispondono a locuciones 

differenti come echar raíces e ser culo de mal asiento20. 

2.6.2 Sinonimia 

Unôaltra relazione semantica è quella della sinonimia. Secondo Penadés 

Martínez (2012) ci sono dei casi di sinonimia in cui non è possibile stabilire 

relazioni semantiche tra locuciones (Penadés Martínez 2012: 282). Ruiz Gurillo e 

Morrogón Huerta ritengono che la sinonimia nelle locuciones si manifesti anche tra 

più di due. Larreta Zulategui utilizza il concetto di sinonimia per stabilire relazioni 

lessicali tra pi½ lingue in una prospettiva interlinguistica. Come per lôantonimia, 

anche per la sinonimia si distinguono due tipi la sinonimia interna o 

intrafraseológica, che si realizza tra due dei costituenti lessicali che compongono 

la locución e la sinonimia esterna o interfraseológica, che è quella mantenuta tra 

due locuciones formalmente distinte (García-Page Sánchez, 2008). La sinonimia 

interna potrebbe essere illustrata con binomi come de golpe y porrazo, locuciones 

che hanno in comune una costruzione ñgemellareò i cui membri, generalmente 

sostantivi o aggettivi senza modificatori o determinatori, sono legati da una 

coordinata copulativa, la congiunzione y è la più frequente. Alcune locuciones 

possono essere abbreviate rompendo la struttura geminata come in al fin y al cabo 

> al fin, al cabo. Un altro aspetto dei sinonimi è che possono funzionare come 

indicatori socioculturali, infatti, mentre alcune locuciones hanno un carattere neutro 

o non marcato come echarse a perder, altre fanno parte del linguaggio specialistico 

come echar un cable (marinería) o un capote (tauromaquia) (García-Page Sánchez, 

2008). Per concludere, è possibile stabilire una relazione di sinonimia quando due 

locuciones diverse hanno lo stesso o simile significato come es decir/esto es; due 

componenti lessicali della stessa locución sono sinonimi o funzionano come tali in 

essa: sin causa ni razón; due varianti lessicali della stessa locución sono sinonimi 

come bajarse/apearse del burro; il significato di una locución è equivalente al 

 
20 Da un lato, chi mette le radici stabilendosi in un luogo; dallôaltro, chi ¯ incapace di rimanere in un 

luogo. 
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significato di una singola parola: tener malas tripas/cruel (García-Page Sánchez, 

2008). 

2.6.3 Iperonimia-iponimia-coiponimia 

Allo stesso modo, è possibile stabilire relazioni di iperonimia e iponimia tra 

locuciones. Secondo la concezione di Lyons, l'iponimia è intesa come una relazione 

paradigmatica di significato per cui il significato del termine iponimo include quello 

del termine iperonimo. Kleiber e Tamba (1990) considerano l'iponimia come una 

relazione lessicale, inclusiva, referenziale e semantica. Le possibilità affinché si 

verifichi una relazione di iperonimia iponimia e coiponimia sono le seguenti: due 

locuciones che mantengono tra loro una relazione di iperonimia-iponimia o 

coiponimia: abrir el pico/hablar por los codos; due componenti lessicali della 

stessa locución ni chicha ni limonada; due varianti lessicali che sono co-fonemi o 

hanno un rapporto iperonimo-iponimico o co-fonimico: levantar la caza/liebre; una 

locución che è un iponimo, iperonimo o co-fonema di una parola: deshacerse en 

lágrimas/llorar. 

2.6.4 Polisemia-omonomia 

Infine, tra locuciones è possibile individuare casi di polisemia o omonimia 

Penadés Martínez (2012: 282), si osserva infatti che esistono locuciones con due o 

più significati, come nel caso di dar buena cuenta, che può riferirsi sia a "consumare 

completamente un cibo o una bevanda" sia a "uccidere una persona o un animale". 

Secondo Gibbs, i significati figurativi delle locuciones possono essere spiegati da 

varie metafore concettuali che fanno parte del nostro sistema concettuale. Corpas 

Pastor, a questo proposito, sostiene che le locuciones sono spesso polisemiche, un 

esempio di polisemia è la locución tirar la toalla che possiede un significato 

letterale e uno idiomatico. La distinzione tra polisemia e omonimia è molto 

importante. Riguardo allôomonimia, Trista P®rez si riferisce ai casi di unit¨ 

fraseologiche in cui vi è una libera combinazione di parole con gli stessi elementi o 

componenti, cioè con la stessa forma. Una peculiarità delle locuciones è che 

possono avere due o più significati idiomatici, e possono essere ugualmente 
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frequenti con l'uno o l'altro significato idiomatico; ad esempio, la locución cerrar 

los ojos è altrettanto facilmente usata con il significato di "morire" che con quello 

di "decidere coraggiosamente di fare qualcosa". 

  



79 
 

2.7 Studi italiani 

Consideriamo la fraseologia come entità linguistica speciale in tutte le lingue del 

mondo. La sua peculiarità risiede non solo nella struttura morfologica e semantica, 

ma anche nella capacità di esprimere sottilmente le caratteristiche della cultura e 

del pensiero del popolo che la possiede. La fraseologia, quindi, oltre ad essere 

oggetto di studi linguistici, si presta a formare lôoggetto di un approccio 

socioculturale. La nascita della fraseologia contrastiva è, naturalmente, dovuta al 

processo di sviluppo della disciplina, il che aiuterebbe gli studiosi ad ampliare lôarea 

di ricerca e ad avere una visione globale sulla divergenza e convergenza 

fraseologica tra le lingue nel mondo. I primi lavori sulla fraseologia contrastiva 

compaiono negli anni Settanta e si occupano essenzialmente di confronti 

fraseologici tra tedesco, inglese e svedese o russo e tedesco. Gli studi fraseologici 

si occupano principalmente di comparare unità fraseologiche tra due o più lingue, 

tramite i processi logici e figurativo-associativi allôinterno del pensiero di popoli 

diversi; in questo modo si ottengono gli strumenti per migliorare la ricerca di 

corrispondenze e punti in comuni, i cosiddetti universali fraseologici. 

Un tempo, gli studi delle espressioni idiomatiche in Italia si limitavano ai 

contributi isolati. Il primo lavoro di notevole interesse è il progetto LGLI (Lessico 

Grammatica della Lingua Italiana), diretto da A. Elia, di cui una parte comprende 

una classificazione delle espressioni idiomatiche. Gli altri grandi contributi 

orientativi in questo campo sono le due classificazioni delle espressioni 

idiomatiche: la prima con i criteri sintattici di Vietri (1985) e la seconda con quelli 

semantici di Casadei (1996). Sono poi da segnalare diverse ricerche in chiave 

contrastiva che contribuiscono maggiormente allôavanzamento dello studio delle 

espressioni idiomatiche italiane. Secondo Chitra Fernando e Roger Flavell, 

lôostacolo pi½ significativo per stabilire una definizione precisa delle espressioni 

idiomatiche è la mancanza di caratteristiche valide per tutte le espressioni 

idiomatiche, caratteristiche che al contempo escluderebbero le espressioni non 

idiomatiche. Riportiamo, di seguito, una definizione di Casadei secondo la quale le 

espressioni idiomatiche «sono espressioni polilessicali che abbinano un 

significante fisso a un significato convenzionale tipicamente non letterale». La 



80 
 

fissità e la non composizionalità di tale definizione sono state menzionate anche 

nella definizione delle espressioni idiomatiche di Cacciari «le e.i sono stringhe di 

parole il cui significato globale non è generalmente deducibile dalle unità che le 

costituiscono, anche se i costituenti impongono vincoli di tipo sintattico e talvolta 

semantico» (Cacciari. C., Vespignani. F., et al., (2008): 140). 

Le due definizioni, appena citate, risultano molto vaste, considerando che 

includono anche altre classi di espressioni come i proverbi, le metafore creative 

(non convenzionali) o le formule di routine. Secondo Casadei, hanno invece, dal 

punto di vista semantico, regolarità e motivazioni che le rendono non anomali, non 

disordinate e non isolate dal normale funzionamento della lingua. Nonostante 

lôirregolarit¨ nella struttura e restrizioni del comportamento lessico-grammaticale, 

le espressioni idiomatiche hanno certi aspetti identici con le altre unità lessicali e 

un ruolo specifico nel discorso e nella comunicazione. La comunità internazionale 

concordemente individua tre piani: piano pragmatico con la lessicalizzazione, 

convenzionalità e informalità, piano sintattico con la polilessicalità e fissità, e infine 

piano semantico con la non-composizionalità, opacità e idiomaticità. I tre criteri 

definiscono le caratteristiche principali delle unità fraseologiche. 

Anche i linguisti italiani si concentrano sulle due caratteristiche più rilevanti 

delle espressioni idiomatiche attraverso le quali si possono distinguere le 

espressioni idiomatiche dalle altre unità fraseologiche. Pertanto, si tratta di:  

¶ Non-composizionalità, ovvero il significato delle espressioni idiomatiche è 

difficilmente deducibile a partire dai loro componenti. Come suggerito da Casadei, 

lôinterpretazione di unôespressione del genere non dipende solo dalle conoscenze 

del patrimonio lessicale e della grammatica, ma soprattutto dalle conoscenze 

aggiuntive, extralinguistiche. Quindi come gi¨ anticipato, pi½ divergenza cô¯ tra il 

significato letterale e il significato figurativo di una espressione idiomatica, e meno 

è trasparente la stessa. A questo proposito, vengono riconosciuti tre gradi di 

idiomaticità - espressioni motivate, il cui significato è ancora deducibile dai 

significati letterali dei singoli elementi, sono le espressioni in cui la base semantica 

è identica al significato idiomatico oppure il legame tra significato letterale e 

significato idiomatico risulta evidente (saltare di gioia); - espressioni parzialmente 
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motivate, il cui significato unitario è in relazione ai significati letterali soltanto per 

alcuni elementi allôinterno dei quali la parte figurativa dellôespressione, che ha la 

funzione di intensificare il significato della parte letterale, non sembra essere 

motivata in base a fatti reali (dormire come un ghiro); - espressioni non motivate, 

in cui il significato globale non è deducibile dalla composizione dei significati 

letterali dei singoli elementi, infatti presentano un alto grado di idiomaticità e sono 

comprensibili solo grazie ad altre conoscenze linguistiche ed extralinguistiche 

(come un pesce fuori dôacqua). 

¶ Fissità. Casadei sostiene che «anche se nella semantica delle e.i. sono 

individuabili regolarità e motivazioni che rendono queste espressioni non 

anormale, non disordinate e non isolate dal normale funzionamento della lingua» 

perché le espressioni idiomatiche sono il prodotto del sistema di pensiero. 

Secondo Federica Casadei (1994) il termine "espressione idiomatica" indica 

espressioni polivalenti che combinano un significante fisico e un significato 

convenzionale non prevedibile da quelli dei componenti. La caratteristica più 

importante è l'idiosincrasia semantica; tutte le definizioni di espressioni 

idiomatiche, a partire dal XVIII secolo, affermano che il significato non è funzione 

dei significati dei componenti dell'espressione e delle regole per la loro 

combinazione, o meglio, nella formulazione più moderna e più recente, è "non 

compositivoò. Casadei dedica il suo studio alle espressioni idiomatiche e altre 

espressioni con un significato non composizionale. Secondo Casadei: il termine 

idiomatico si riferisce, oggi, a quelle espressioni convenzionali di una lingua 

caratterizzate dallôabbinare un significato fisso (poco o affatto modificabile) a un 

significato non composizionale (non ricavabile dai significati degli elementi della 

combinazione)  (Quiroga, 2006). Con il termine di espressione idiomatica, da un 

lato, si riferisce alle locuzioni verbali (vuotare il sacco), nominali (patata bollente), 

aggettivali (allôacqua di rose) e avverbiali (alla bellôe meglio), dallôaltro, indica 

tutte quelle combinazioni di parole (unità fraseologiche, che si caratterizzano per il 

mancato significato composizionale, come i detti e i proverbi. Secondo Casadei 

(1995), ¯ essenziale stabilire quelli che sono i confini in cui stabilire unôespressione 

idiomatica. 
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Miriam Voghera cambia la denominazione ed utilizza il termine unità 

polirematiche, per indicare quelle combinazioni di parole che vengono percepite 

dal parlante come unôunica unit¨ lessicale che non presentano le caratteristiche 

morfologiche delle parole. Tra gli esempi pi½ rappresentativi dellôautrice luna di 

miele, macchina da scrivere, acqua e sapone, ecc. (Voghera 2004: 56). A differenza 

dei composti sintagmatici, nelle unità polirematiche gli elementi non sono solo 

morfemi lessicali ma sintagmi e frasi e i componenti godono di una certa libertà di 

movimento. Come per le locuciones spagnole, le locuzioni italiani vengono 

classificare in base alla loro funzione grammaticale. 

¶ nominali: luna di miele, carta carbone; 

¶ verbali: stare fresco, fare il punto; 

¶ aggettivali: acqua e sapone, alla buona; 

¶ avverbiali: così così, a suo tempo; 

¶ preposizionali: riguardo a, a fronte di; 

¶ congiuntive: nella misura in cui; 

¶ interiettive: mamma mia! alla faccia, apriti cielo! 

¶ pronominali: che cosa. 

Dal punto di vista semantico, il significato delle unità polirematiche di Vorghera, 

non si può dedurre sommando componenti a meno che la sua lettura non sia 

composizionale (Voghera 2004: 59).  

Infine, entrando più nello specifico Dardano su occupa e analizza due tipi di 

espressioni che comprendono al loro interno un componente lessicale uguale a 

quello del verbo semplice equivalente come dare avvio (avviare) o che non hanno 

un verbo equivalente come avere diritto (*dirittare); dare importanza 

*importantare. Secondo Dardano risulta difficile stabilire una classificazione delle 

unità fraseologiche e soprattutto delle locuzioni italiane in quanto alcune possono 

subire una modifica del significato anche solo aggiungendo un articolo, per 

esempio, fare festa (festeggiare), fare la festa (uccidere).  
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III Capitolo: La fraseodidattica 

3.1. Stato dellôarte 

Lôorigine del termine fraseodidattica (Phraseodidaktik) risale al 1985 quando 

Peter Kühn, con suo lavoro Deutsch als Fremdsprache im phraseodidaktischen 

Dornröschenschlaf. Vorschläge für eine Neukonzeption phraseodidaktischer 

Hilfsmittel, si colloca tra gli studiosi tedeschi più importanti in ambito fraseologico. 

Successivamente, anche Heinz-Helmut Lüger (1997) e Stefan Ettinger (1998) 

contribuiscono allo sviluppo della disciplina (Solano Rodríguez & Bielawaska, 

2018). Nel corso degli anni, il termine ha subito unôevoluzione. 

Per inquadrare lo stato dellôarte della fraseodidattica come disciplina, Gonz§lez 

Rey (2012) ha stabilito tre fasi evolutive: la <didáctica de la fraseología>, fase in 

cui la didattica ¯ considerata una disciplina dedicata allôinsegnamento e 

allôapprendimento delle lingue; la <did§ctica de la fraseología>, in cui la 

fraseologia è considerata la disciplina linguistica e la didattica, invece, 

lôapplicazione di essa; la <fraseodidáctica>, in cui la didattica diventa parte 

integrante della fraseologia. Inoltre, a ciascuna fase, González Rey, associa tre 

criteri: documental, in cui si analizzano gli studi scientifici, sia teorici che pratici, 

lingüístico, in cui la lingua spagnola si distingue dalle altre lingue e didáctico, in 

cui la lingua materna si divide dalla lingua straniera in modo da differenziare 

lôapproccio intralingüístico dal interlingüístico (contrastivo). 

Partendo dalla prima fase, la<didáctica de la fraseología> ha origine durante la 

metà del XX secolo, ancor prima che la glottodidattica e la fraseologia si 

convertissero in discipline linguistiche. Il primo tentativo di inserire la fraseologia 

allôinterno della didattica risale al 1900 con Alfred (Victor-Marie) Martin e Francis 

Leray, autori del manuale di conversazione tedesca, rivolto ad apprendenti francesi, 

che promuove lôinsegnamento dei modismos e delle paremie21 (González Rey M. 

 
21 ñThat phraseology was already being taught with a surprisingly modern approach in a book on 

French-German vocabulary at the turn of the centuryò (Ettinger, 2010: 88). 
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I., 2012). Successivamente, Arthur James Worall (1932), nel preambolo della sua 

opera English idioms for foreign students, dedicata all'insegnamento degli idioms 

inglesi agli stranieri, espone lôobiettivo principale che ¯ quello di proporre unôopera 

contenente le espressioni ricorrenti nella lingua colloquiale e denuncia una 

importante carenza nellôinsegnamento22. Da questo momento in poi, gli insegnanti 

di inglese come lingua straniera prendono lôiniziativa per rivendicare la parte pi½ 

viva della lingua. A questo proposito, tra gli studi più importanti English Idioms 

and how to use di W. McMordie del 1937. In francese, come lingua straniera, gli 

studi risalgono alla fine del XX secolo in diversi Paesi: in Romania, AristiŞa 

Negreanu scrive Expresii uzuale in franceza moderna (1972) (Exercices sur les 

expressions idiomatiques françaises); A. G. Nazaryan publica ʌʨʘʟʝʦʣʦʛʠʷ 

ʩʦʚʨʝʤʝʥʥʦʛʦ ʬʨʘʥʮʫʟʩʢʦʛʦ ʷʟʳʢʘ (1976), un testo sulla fraseologia francese 

moderna per gli studenti universitari russi; in Canada, Geneviève pubblica Merde! 

Real French You Were Never Taught in School (1984) e Merde encore! More of the 

Real French You Were Never Taught in School (1986), i cui sottolinea la differenza 

tra lo studio della lingua ñscolasticaò e quella parlata dai madrelingua; in Francia, 

Les expressions imagées (1984) di Robert Galisson, si tratta del primo linguista 

francese che si interessò alla fraseologia della lingua materna. Per quanto riguarda 

lôitaliano, lôungherese Zsuzsanna F§bi§n pubblica Filo da torcere. Olasz 

frazeológiai gyakorlatok (1987), considerata unôopera pioneristica. 

Il secondo periodo, <didáctica de la fraseología>, inizia con Charles Bally il 

quale nel 1909 con le sue opere, Traité de Stylistique française I e Traité de 

Stylistique française II, propone una serie di esercizi per acquisire una competenza 

in lingua francese. I suoi seguaci, Stefan Ettinger e Vilmos Bárdosi, sono docenti 

di lingua francese in Germania e Ungheria. Da una parte, Stefan Ettinger, ispirato 

dal lavoro di Charles Bally e Robert Galisson, inizia a dedicarsi allôinsegnamento 

della fraseologia francese negli anni ó80; tuttavia, risalgono agli anni ó90 le 

pubblicazioni delle prime ricerche (Ettinger 2008: 101). Dallôaltra parte, Vilmos 

 
22 ñToo many students learn çbook-English»; too few learn to use the current phrases which are 

common in our daily speech [...] the sources from which the student may draw phrases in common 

use, frequently colloquial in character, are extremely limited. [...] the foreign student who wishes to 

speak English fluently will need to have them at his fingersô endsò (González Rey, 2012). 
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B§rdosi si dedica alla compilazione di dizionari e manuali sullôapprendimento delle 

espressioni fisse. Nel 1984, la fraseologa austriaca Gertrud Gréciano presenta lo 

studio Pour un apprentissage des unités phraséologique e Franz Josef Hausmann 

pubblica Wortschatzlernen ist Kollokationslernen. Zum Lehren und Lernen 

französiWortverbindungen sull'apprendimento delle collocazioni francesi. Negli 

anni successivi, segue la pubblicazione delle prime tesi dedicate alla didattica della 

fraseologia, come quella di I. V. Kaznyshkina del 1985 sull'approccio comunicativo 

nella selezione del materiale fraseologico per i corsi di lingua russa e, nel 1986, 

Suzanne Irujo, pubblica Learning and Teaching Idioms in cui si riprende la 

competenza idiomatica associata all'insegnamento e allôapprendimento delle 

espressioni fisse. 

Negli anni ó90 si registra una crescita di studi scientifici, teorici e pratici, nel 

campo della pre-fraseodidattica con i lavori di Regina Hessky, Stefan Ettinger e 

Jean-Pierre Colson nel 1992, Igor Mel'ļuk nel 1993, Hussein Rehail nel 1996 e 

Peter Howarth nel 1998. Il XXI secolo si caratterizza per i nuovi orientamenti, e si 

assiste ad un'evoluzione verso la specializzazione (González Rey M. I., 2012) come 

in Giovanni I. Liontas (2002), Marion Netzlaff (2005), Mojca Pecman (2005), 

Fanny Meunier e Silvian Granger (2008), Cristelle Cavalla (2009). In sintesi, si 

tratta, secondo Mel'ļuk (1993) 23, dellôinsieme di studi che evidenziano l'importanza 

di integrare la dimensione idiomatica nell'apprendimento delle lingue. 

3.2. Fraseodidattica spagnola 

Negli ambienti ispanisti la didattica della fraseologia si afferma alla fine degli 

anni ó70 con lo slovacco Jozef Skultety (El papel de los modismos en la enseñanza 

del español, 1980), e lôungherese K§roly Morvay (La fraseología en la enseñanza 

del español a nivel Universitario, 1980). Nello stesso anno, Marian Zwerling 

Sugano presenta il suo articolo The Idiom in Spanish Language Teaching, in cui si 

 
23[..]Si ce postulat crucial est accept®, et nous lôacceptons, il appara´t alors clairement que 

lôapprentissage syst®matique des phras¯mes est indispensable dans lôenseignement dôune langue, 

que ce soit la langue maternelle de lôapprenant ou une langue ®trang¯re, et ind®pendamment de 

lô©ge ou du niveau dô®ducation de lôapprenant (Mel'ļuk, 1993: 83-84). 
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sottolinea uno scarso trattamento degli idioms nellôinsegnamento delle lingue24. 

Negli anni seguenti, Pablo Domínguez González, Marcial Morera Pérez e Gonzalo 

Ortega Ojeda pubblicano il primo manuale sull'insegnamento delle espressioni 

spagnole, El español idiomático: frases y modismos del español (1988), Mª Jesús 

Beltrán e Ester Yáñez Tortosa pubblicano Modismos en su salsa (1996), e Cristina 

Tabernero Sala pubblica ...Pocas palabras no bastan (1997). Infine, nel 2006 

appare il manuale Hablando en plata: de modismos y metáforas culturales di María 

Prieto in cui si sottolinea lôimportanza dellôapprendimento delle unit¨ fraseologiche 

usate nel quotidiano25. 

Per quanto riguarda lôinteresse per l'insegnamento della fraseologia in Spagna 

inizia nel 1994, si tratta di studi scientifici di natura teorico-pratica sulle strategie 

di insegnamento, sulle tecniche di traduzione e sui livelli linguistici necessari per 

accedere all'apprendimento della fraseologia. Tra i più importanti Algunas 

consideraciones sobre las estrategias de aprendizaje de la fraseología del español 

como lengua extranjera di Leonor Ruiz Gurillo (1994), Problemas en el empleo de 

la fraseología española por hablantes extranjeros: la violación de restricciones di 

Mario García-Page (1995), La didáctica de la fraseología ayer y hoy: del 

aprendizaje memorístico al agrupamiento en los repertorios defunciones 

comunicativas di Mª del Mar Forment Fernández (1998) e Materiales para la 

didáctica de las unidades fraseológicas: estado de la cuestión di Inmaculada 

Penadés Martínez (1998). Dal XXI secolo in poi, gli studi fraseologici a carattere 

contrastivo incorporano proposte di esercizi e sono caratterizzati da una maggiore 

specializzazione dell'oggetto di apprendimento. Per le lingue spagnolo e inglese il 

manuale di Clara Clay ed Emma Martinell Grife, Fraseología español/inglés. Per 

le lingue spagnola e francese, lo studio di Julia Sevilla Muñoz e Antonio González 

Rodríguez (1994), La traducción y la didáctica de las expresiones idiomáticas 

(francés-español). 

 
24 ñIdioms have received relatively little attention in descriptive linguistics; even less in linguistics 

applied to language teachingò (Zwerling Sugano, 1981: 65). 
25 ñ[é]radica en su abundante utilización en conversaciones, en los medios de comunicación 

escritos y audiovisuales, y desde luego, en la dificultad que tienen los estudiantes de español como 

lengua extranjera de reconocer el sentido literal de tales expresiones" (Prieto, 2006: 5). 
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Lôadozione del termine specifico fraseodidáctica in Spagna risale al 2001 con 

Pablo Larreta Zulategui, germanista dell'Università di Murcia, che ha utilizzato per 

la prima volta questo termine nella sua opera Fraseología contrastiva del alemán y 

el español. Teoría y práctica a partir de un corpus bilingüe de somatismos. La 

fraseodidattica è intesa come didattica della fraseologia di una lingua, ma anche la 

didattica di una lingua attraverso la sua fraseologia, approccio utilizzato in lavori 

pionieristici come quello di Mª del Rosario Soto Arias e Luis González García 

(2004) in Aplicaciones didácticas dos refráns per la lingua galiziana inserendo la 

Galizia in prima linea nella fraseodidattica. Si tratta di due approcci, uno 

immanente, che studia le caratteristiche dei proverbi galiziani, e uno trascendente, 

che converte i proverbi in materiale utile a esemplificare la struttura della lingua 

galiziana. Da questo momento in poi, si susseguono molti studi protagonisti di 

congressi come FRASESPAL del 2011, e, successivamente, si formano gruppi di 

ricerca come FRASEONET dellôUniversit¨ di Santiago de Compostela che include 

tra le sue linee di lavoro la didattica delle espressioni fisse in lingua madre e 

straniera al fine di sviluppare materiali didattici per l'insegnamento di queste. 

Attualmente, il suddetto gruppo di ricerca sta lavorando al progetto 

FRASEOTEXT, il cui anagramma corrisponde al titolo Adquisición de la 

competencia idiomática y discursiva del francés lengua extranjera en contexto 

español: elaboración de un corpus textual bilingüe con fines didácticos. Riguardo 

allôinsegnamento delle unit¨ fraseologiche e, nello specifico, il supporto delle 

tecnologie didattiche digitali, il gruppo di ricerca INNFRAS dellôUniversit¨ di 

Murcia lavora su un progetto che ha come obiettivo quello di produrre e disegnare 

materiali didattici digitali, principalmente due serie di videolezioni (201726 e 

202127), destinate allôinsegnamento e allôapprendimento delle unit¨ fraseologiche 

mediante applicazione del metodo della Flipped Classroom (Didattica Capovolta o 

Aula Invertida). Nonostante gli studi da parte di docenti e specialisti siano apparsi 

contemporaneamente e abbiamo preceduto i libri di testo (1988), i manuali 

specialistici sono apparsi dieci anni dopo (1999). Uno dei motivi potrebbe essere 

lôevoluzione e la crescita di utilizzo delle nuove tecnologie che favoriscono la 

 
26 https://tv.um.es/canal?cod=a1b1c2d12&serie=19041&page=0 
27 https://tv.um.es/canal?serie=25303  

https://tv.um.es/canal?cod=a1b1c2d12&serie=19041&page=0
https://tv.um.es/canal?serie=25303
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diffusione di informazioni e permettono la creazione di risorse adatte 

allôinsegnamento. 

3.2.1 Lôinsegnamento delle unit¨ fraseologiche 

Conoscere e studiare la fraseologia risulta utile 

 non solo per capire quello che si dice 

 ma soprattutto  

quello che non si dice 

 (Messina Fajardo L. , 2019). 

I quattro fattori che esercitano unôinfluenza positiva nellôapprendente sono: la 

similitudine tra le L1 e la L2, lôapproccio holístico (il significato del blocco non 

tiene in conto del significato degli elementi che lo compongono) e lôapproccio 

analitico (si centra nellôinsegnamento dellôespressione mediante il significato delle 

parti costituenti), il potenziale pedagogico della metafora e la lingua figurata e, 

infine, la desautomatización.  

Gli studi dei linguisti hanno contribuito allo sviluppo dellôinsegnamento, 

dellôapprendimento e della valutazione. In ordine cronologico ¯ importante citare: 

Noam Chomsky che adotta un punto di vista mentalista e sostiene che 

lôapprendimento delle lingue ¯ possibile in quanto gli esseri umani sono in possesso 

di una grammatica universale e quindi una competenza radicata nella propria 

lingua; D.H. Hymes e H.G. Widdowson condividono la teoria della competenza 

comunicativa che consiste nella conoscenza le regole di utilizzo nel contesto sociale 

includendo una competenza grammaticale; Ferdinand de Saussure ha contribuito 

notevolmente allôindipendenza linguistica infatti, la sua teoria strutturalista vede la 

lingua come un sistema di segni che formano una rete complessa secondo in cui il 

significato si può studiare e spiegare attraverso la struttura e non dai singoli 

elementi (Álvarez, 2007). 

Chi apprende una lingua straniera in un contesto scolastico normalmente 

acquisisce un modo di parlare stereotipato, infatti, se si compara il discorso con 

quello di un nativo si nota lôassenza di espressioni idiomatiche o lôuso errato di 

queste. Secondo per il Marco Común Europeo de Referencia MCER (2001) lôutente 

principiante deve essere capace di comprendere e utilizzare espressioni quotidiane; 
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tuttavia, non facilita una linea per promuovere lôinsegnamento e lôapprendimento 

di queste espressioni (Solano Rodríguez M. A., 2007). Secondo Solano Rodríguez 

(2007) è obiettivo del docente quello di integrare bene le unità fraseologiche e 

utilizzare un approccio multidisciplinare. Gli obiettivi degli apprendenti invece 

sono quelli di acquisire una coscienza fraseologica, imparare le unità fraseologiche 

più utilizzate, incorporarle nel proprio linguaggio orale e scritto, essere capaci di 

individuarle nei testi orali e scritti e comprenderne il significato idiomatico (Solano 

Rodríguez M. A., 2007). 

Nel 1998, Melôcuk afferma che ñPeople speak in set phrases, rather than in 

separate words [é] in any language -i.e., in its lexicon-phrasemes outnumber 

words roughly ten to oneò (Fernández Prieto, 2004). I limiti legati allôinsegnamento 

delle unità fraseologiche sono stati affrontati da Higueas (1997), il quale sottolinea 

che la loro struttura rigida li rende pi½ assimilabili e lôaspetto culturale pi½ 

interessanti. Come affermato da Penadés Martínez (1999:11), si trata di 

"combinaciones de palabras que muestran un alto grado de fijación en su forma y 

en su significado". Tuttavia, la caratteristica della fijación, come già anticipato nel 

Capitolo II, non è assoluta in tutti i casi, infatti Zuluaga sostiene che esistono diversi 

gradi di fijación che consistono nellôintercalare elementi esterni (<estoy sin 

blanca>/ <estoy totalmente sin blanca>); nellôalterare l'ordine dei loro componenti 

(<a tomar vientos los mandé>); nel modificarli lessicalmente (<tírame un 

beso/besito>); nel trasformarli (<oponer resistencia>/<la oposición de 

resistencia>); nel sostituirli (<no tengo nipajolera>/<remota/puñetera idea>). 

Quando si parla di insegnamento delle unità fraseologiche, molti studiosi 

concordano sulla mancanza di guide per gli insegnanti che trattano la questione 

fraseologica e le università non tengono conto della fraseodidattica (Solano 

Rodríguez & Bielawaska, 2018).  

Nel 2019, Solano Rodr²guez individua quattro fasi principali dellôapprendimento 

delle unità fraseologica con lo scopo di aiutare la pianificazione delle attività sulla 

fraseologia (Fig. 1). 
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Figura 1  

3.2.2 Modelli di insegnamento 

Per affrontare l'insegnamento delle unità fraseologiche, Gómez Molina (2004, 

502-7) ha realizzato una metodologia che si basa su aspetti teorici che sono alla 

base di tutto l'orientamento didattico: 

1. aspetti linguistici: con la fraseologia si studiano gli aspetti legati alla 

struttura lessicale, alla formazione delle parole e alle relazioni lessicali di 

significato; 

2. etnolinguistica: è fondamentale la dimensione culturale per comprendere 

il significato; 

3. psicolinguistica: nell'insegnamento della fraseologia si presta attenzione 

sulla lingua materna nel processo di formazione; 

4. aspetti cognitivi: il lessico come fonte e origine della conoscenza; 

5. linguistica applicata: è necessario implementare gli aspetti della linguistica 

applicata all'insegnamento-apprendimento della fraseologia, in modo da 

comprendere la natura della lingua che stiamo per insegnare/apprendere. 

Peña Portero (2005) suggerisce diversi criteri che l'insegnante di spagnolo, come 

lingua straniera, può seguire per scegliere il tipo di unità fraseologiche da presentare 
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in aula: per parola chiave, dalla selezione di una parola si identificano tutte le 

espressioni idiomatiche che la includono; per criterio grammaticale, consiste nel 

raggruppare le espressioni idiomatiche in base alla loro struttura e agli elementi 

sintattici; per campo semantico, vengono selezionate le espressioni idiomatiche che 

contengono una parola appartenente a un determinato campo semantico; per 

argomento, si seleziona un tema e per significato, la classificazione delle 

espressioni idiomatiche in base al loro significato. Inoltre, Peña Portero (2005) 

aggiunge le tecniche per lavorare sulle espressioni idiomatiche: visiva, verbale e di 

traduzione. La prima prevede l'uso di immagini, disegni, fotografie; la seconda 

l'inserimento dell'espressione idiomatica in un contesto comunicativo; e, infine, la 

traduzione, che Peña Portero consiglia di effettuare a "blocchi", una volta che 

l'apprendente abbia compreso il significato delle espressioni e non parola per parola 

(Szyndler, 2015). 

Muñoz-Basols (2015) propone che, nell'insegnamento del linguaggio 

idiomatico, si debbano prendere in considerazione tre aspetti: la frequenza d'uso, la 

nozione di registro e la variazione diatopica. Per quanto riguarda l'uso, afferma che 

le ragioni che influenzano la preferenza dei parlanti possono essere dovute alla 

scelta dell'espressione più breve piuttosto che per quella più lunga. Per quanto 

riguarda il registro, molte di queste espressioni appartengono alla sfera informale o 

colloquiale; altre si collocano in un registro formale. Detry (2015) sottolinea 

l'importanza non solo di utilizzare un approccio continuo ma di affrontare 

l'apprendimento considerando la caratteristica iconica di queste espressioni e la 

relazione tra il valore letterale del testo e il significato figurativo corrispondente. 

Un altro modello proposto è quello di Saracho (2015), chiamato dell'eptagono 

che consiste in sette fasi che possono essere adattate all'approccio basato sul 

compito o orientato all'azione, in cui le fasi sarebbero i compiti che l'apprendente 

deve sviluppare fino a raggiungere un compito finale complessivo, ottenendo così 

un prodotto comunicativo finale che è tangibile (Zanón 1999). Le sette fasi sono le 

seguenti (Gómez Molina 2004, 503):  
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1. referenti: progettazione delle attività per gli apprendenti attraverso testi 

scritti, audio o audiovisivi per avvicinare gli studenti al significato 

contestuale delle unità fraseologiche;  

2. categorizzazione: progettazione di attività di associazione in cui si 

raggruppano le unità per nozioni e funzioni;  

3. relazioni semantiche: progettazione di attività di ricerca nel dizionario per 

dedurre e imparare il significato;  

4. fraseogenesi: si tratta attività per imparare la struttura delle unità 

fraseologiche; 

5. livelli d'uso o registro: attività sui contesti d'uso e registri; 

6. significato fraseologico: attività per lavorare sul significato fraseologico; 

7. generalizzazione: attività di produzione di testi scritti e orali per applicare 

le unità fraseologiche lavorate. Questa fase comprende le altre fasi e serve 

a valutare l'intera sequenza di apprendimento. 

Una delle risorse contemplate da Saracho è la realizzazione di mappe 

concettuali. Schwart e Raphael (1985), dal punto di vista dell'insegnamento e 

dell'apprendimento dell'inglese come lingua straniera, affermano che per imparare 

il vocabolario, gli studenti devono arrivare al significato completo delle parole e a 

questo scopo è utile utilizzare una mappa di parole che aiuta a visualizzarlo 

(Saracho Arnáiz, 2016). Così, realizzare una mappa è un compito che mette in 

azione l'allievo, attiva i suoi pensieri provocando soddisfazione, collaborazione, 

autostima e fiducia in sé stessi (Ontoria Peña 2011). Inoltre, è uno strumento 

comunicativo universale che favorisce la memoria a lungo termine e può essere 

applicato a diverse fasce dôet¨ (Larralde 2019). Quando le strutture cerebrali sono 

ben organizzate, i concetti di livello superiore, più inclusivi e generali, subordinano 

quelli più specifici. D'altra parte, il nostro cervello memorizza, cioè immagazzina 

informazioni. Questo avviene in tre modi diversi: attraverso la memoria sensoriale 

o percettiva, la memoria a breve termine e la memoria a lungo termine. 
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3.3 Locuciones 

Per quanto riguarda le locuciones, occorre fare una distinzione fondamentale tra: 

1. espressioni fisse trasparenti, che conservano il significato originale di ogni 

elemento che le compone, anche se nel contesto possono aggiungere un 

significato supplementare: llamar al pan pan y al vino vino;  

2. espressioni idiomatiche fisse che generano un nuovo significato, che non 

può essere dedotto dal significato dei loro componenti. 

Penadés (1999: 21-22) insiste sulla necessità di continuare gli studi per 

classificare tutte le locuciones spagnole in base alle loro caratteristiche 

morfologiche (, alle proprietà combinatorie, al significato e alle funzioni per 

facilitarne lôinsegnamento e apprendimento. Sevilla Mu¶oz e Gonz§lez Rodr²guez 

(1995) raccomandano di spiegare l'origine e il significato dellôunit¨ fraseologica; di 

presentarla nel contesto; di lavorare sui sinonimi/antonimi; di indicarne il registro 

e la frequenza. Inoltre, Ruiz Gurillo (1997) insiste sul trattamento delle unità 

fraseologiche in modo più sistematico e sul fornire contesti d'uso adeguati e 

aggiornati che permettano l'utilizzo e l'assimilazione di queste unità da parte degli 

studenti. Secondo Higueras (1997: 36) quando si insegna il lessico agli stranieri, 

non basta limitarsi alla parola, ma è necessario presentare anche le unità lessicali, 

che riassume in quattro tipi: unità pluriverbali lessicalizzate e abituali; 

combinazioni sintagmatiche28; espressioni idiomatiche; espressioni 

istituzionalizzate (Minervini, 2019). A differenza delle espressioni idiomatiche -o 

locuciones-, le combinazioni sintagmatiche ï o colocaciones- sono trasparenti dal 

punto di vista semantico, sono meno fisse e ammettono una maggiore variazione. 

Le espressioni idiomatiche, invece, che qui ci interessano particolarmente, lo 

studioso le definisce come  

 
28 Con l'espressione ñcombinazioni sintagmaticheò, si riferisce a ñunidad léxica formada por dos 

lexemas, que tiene un sentido unitario, semánticamente transparente, con cierta estabilidad y 

cohesión interna, que no equivale a un elemento oracional desde el punto de vista sintáctico ni 

morfológico y que sirve para dar cuenta de las restricciones combinatorias de las palabras desde 

el punto de vista semántico"(Higueras, 1997: 36). 
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ñexpresiones fijas de dos o m§s palabras que comparten las caracter²sticas de 

estabilidad e idiomaticidad (determinada por la lengua y no por el conocimiento del 

mundo) y que deben ser completadas por otras palabras para poder formar una 

oración" (Higueras 1997: 41). 

Serradilla Castaño (2000) affronta la questione dell'insegnamento delle 

locuciones come metodo per integrare la cultura in aula affermando che gli usi reali 

di una lingua sono pieni di unità fraseologiche (Olímpio de Oliveira, 2003). Gli 

specialisti del settore, come González Rey (2012) e Penadés Martínez (2012, 2015, 

2017), sono consapevoli del miglioramento che la situazione ha subito negli ultimi 

anni, ma riconoscono la necessità di continuare a lavorare per ottenere soprattutto 

una maggiore coesione del materiale didattico disponibile sul mercato (Penadés 

Martínez, 2017: 351-352). Nonostante ciò, ci sono ragioni sufficienti per 

giustificare la necessità di insegnare le unità fraseologiche, e quindi le locuciones. 

Tra queste ragioni, vanne evidenziate le proposte di Penadés Martínez (2012: 97-

98), Solano Rodríguez (2007: 202) e Timofeeva (2013: 323), come l'inclusione di 

queste unità in due opere di riferimento per l'insegnamento delle lingue, ovvero il 

Marco Común Europeo de Referencia (2002) e, nel caso dello spagnolo, il Plan 

curricular del Instituto Cervantes (2006) (Gómez González & Ureña Tormo, 2017). 

Pertanto, è necessario selezionare bene le locuciones da insegnare ai livelli 

principiante, intermedio, avanzato e superiore, non solo in base a criteri di 

frequenza, facilità e produttività delle unità fraseologiche, ma anche tenendo conto 

del livello di competenza degli studenti (Ureña Tormo, 2014). Tuttavia, oltre alla 

natura speciale delle unità fraseologiche, ci sono altri fattori che complicano 

ulteriormente la situazione che Penadés Martínez definisce "paradossale", in cui c'è 

una grande abbondanza di materiali, ma dispersione e mancanza di organizzazione. 

Tuttavia, gli studi e i materiali che si riferiscono alle locuciones sono notevolmente 

numerosi se confrontati con quelli dedicati ad altre unità fraseologiche (Penadés 

Martínez 2004: 59-61). La linea d'azione che Penadés Martínez (2012) presenta tre 

aspetti da considerare: quali tipi di unità fraseologiche dovrebbero essere insegnate; 

a quale livello; e quale metodologia utilizzare nella didattica. La prima ragione 

adottata dall'autrice è che le due opere fondamentali per l'insegnamento delle 

lingue, il Marco Común Europeo de Referencia (Consiglio d'Europa, 2002) e il 
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Plan curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006) includono la 

fraseologia come contenuto che dovrebbe far parte del syllabus nell'insegnamento 

delle lingue. In particolare, come spiega González Rey (2006: 123-144), nel Marco 

Común Europeo de Referencia si affrontano le unità fraseologiche nel punto 

dedicato alla competenza lessicale, come parte integrante della competenza 

linguistica, pertanto, le unità fraseologiche sono concepite principalmente come una 

questione di vocabolario. Oltre alle ragioni comuni che giustificano l'insegnamento 

delle unità fraseologiche, Penadés Martínez (2012: 99) presenta ragioni specifiche 

per ciascuna classe. In particolare, per giustificare la necessità di insegnare le 

locuciones l'autrice sottolinea il bisogno del discente di comunicare in modo 

espressivo, vivace e colloquiale. Infatti, la carica espressiva che le locuciones 

forniscono nel trasmettere un messaggio permette di avvicinare il discorso 

dell'apprendente a quello di un madrelingua. 

3.3.1 Criteri di insegnamento: quando insegnarle e come 

presentarle? 

Il Marco Común Europeo de Referencia (2001) non parla di competenza 

fraseologica, ma di competenza lessicale, nella quale sono incluse le seguenti unità: 

fórmulas fijas, riferite a fórmulas rutinarias, refranes, proverbios; modimos29 

locuciones; estructuras fijas o strutture grammaticali30 nei quali si inseriscono 

parole per formare frasi di senso compiuto; verbi con régimen preposicional31; 

locuciones prepositivas32; e espressioni33 composte da parole che normalmente si 

utilizzano insieme (MCER, 2001 5.2.1.1.). 

Dallôaltra parte, il Plan curricular del Instituto Cervantes (2007) individua 

cinque componenti di cui si evidenzia la componente nozionale, che include la 

nozione di unità lessicale, diversa da quella di parola, in quanto ne sottolinea la 

 
29 [é] Metáforas lexicalizadas, semánticamente opacas; por ejemplo: Estiró la pata (murió). Se 

quedó de piedra (se quedó asombrado). Estaba en las nubes (no prestaba atención) (MCER, 2001 

5.2.1.1.). 
30 Por favor, ¿sería tan amable de + infinitivo...? (MCER, 2001 5.2.1.1.). 
31 convencerse deé (MCER, 2001 5.2.1.1.). 
32 por medio de (MCER, 2001 5.2.1.1.). 
33 cometer un crimen/error (MCER, 2001 5.2.1.1.). 
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natura pluriverbale e combinatoria. Per quanto riguarda il livello, introduce 

fórmulas routinarias al livello A1; le colocaciones al B1; le locuciones al C1.  

Pertanto, nel MCER le espressioni idiomatiche trovano spazio nei livelli più alti; 

infatti, i livelli B1 e B2 sono talvolta citati proprio per sottolineare la difficoltà del 

linguaggio idiomatico e il fatto che il suo uso non è contemplato (Minervini, 2019). 

Nello specifico, lôapprendente con il livello B1 capisce gran parte di ci¸ che viene 

detto su argomenti generali, mentre, il B2 riesce a capire tutti i tipi di discorso su 

argomenti, regolari o meno, della vita personale, sociale, accademica o 

professionale (MCER, 2001). In sintesi, a causa della difficoltà di apprendimento 

che comporta, il Marco Común Europeo de Referencia (2001) e il Plan curricular 

del Instituto Cervantes (2006) ne integrano l'insegnamento solo ai livelli più alti 

(C1-C2), sostenendo che è a questi livelli che gli studenti sono utenti competenti in 

grado di acquisire una buona padronanza delle espressioni idiomatiche e di 

utilizzarle in modo appropriato in diverse situazioni comunicative. Al contrario, 

Velázquez Puerto (2016: 13) sostiene che: 

ñ[...] es beneficioso introducir la enseñanza aprendizaje de fraseología ya en el nivel 

de acceso (A1). De esta manera el estudiante emplea las piezas léxicas ya 

aprendidas y ancladas como andamio sobre el cual construir el repertorio léxico de 

manera cualitativaò. 

Il MCER inoltre, descrive, nella competenza sociolinguistica ñel conocimiento y 

las destrezas necesarias para abordar la dimensión social del uso de la lenguaò. 

Questo include le espressioni di sabiduría popular34 (refranes35, modismos36, 

comillas coloquiales37, expresiones de creencia38, valores39) (MCER 2001: 

5.2.2.3).  

 
34 ñ[é] fórmulas fijas, que incorporan a la vez que refuerzan actitudes comunes, contribuyen de 

forma significativa a la cultura popular. Se utilizan a menudo, por ejemplo, en los titulares de los 

peri·dicosò (Pellitero Llanos, 2018). 
35 no por mucho madrugar amanece más temprano (MCER 2001: 5.2.2.3). 
36 a troche y moche (MCER 2001: 5.2.2.3). 
37 me voy paô casa (MCER 2001: 5.2.2.3). 
38 refranes sul tempo: en abril, aguas mil (MCER 2001: 5.2.2.3). 
39 eso no es juego limpio (MCER 2001: 5.2.2.3). 
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Per quanto riguarda quali unità specifiche dovrebbero essere introdotte agli 

apprendenti, Ettinger (2008: 99) indica il criterio dell'urgenza comunicativa, intesa 

come la necessità di insegnare quelle unità che sono necessarie affinché 

l'apprendente sia in grado di affrontare diversi ambienti linguistici. Leal Riol (2011: 

228-232) specifica inoltre che, oltre a fattori come la frequenza d'uso delle unità e 

le esigenze e gli interessi degli apprendenti, si devono prendere in considerazione 

criteri legati alle proprietà delle unità, come il grado di facilità o di difficoltà che 

comporta il loro apprendimento. Per quanto riguarda la distribuzione delle unità 

fraseologiche in base al livello degli apprendenti, ci sono posizioni diverse tra gli 

studiosi. Da un lato, autori come Ruiz Gurillo (2000) e Penadés Martínez (2004: 

53) raccomandano lôintroduzione delle unit¨ fraseologiche a un livello intermedio, 

che attualmente corrisponde al livello B1 del MCER. Tuttavia, Penadés Martínez 

include le fórmulas rutinarias usate frequentemente dai parlanti e con funzioni 

comunicative quotidiane come contenuti da insegnare fin dal livello iniziale. 

Analogamente, anche Ettinger (2008: 99-102) raccomanda di insegnare fórmulas 

rutinarias e colocaciones fin dai primi livelli, riservando invece altri tipi di unità 

fraseologiche. Come locuciones e proverbios, ai livelli superiori. D'altra parte, 

autori come Fernández Prieto (2004: 352), Mellado Blanco (2011) e Leal Riol 

(2011) consigliano di introdurre le unità fraseologiche fin dal livello iniziale. Per 

quest'ultimo (Leal Riol 2011: 44 e 58), si ritiene opportuno introdurre unità agli 

studenti di livello iniziale e intermedio, il cui significato è facilmente deducibile 

dalla loro immagine trasparente, che dovrebbe essere ulteriormente sviluppata ai 

livelli superiori. Un punto di vista simile è quello di Mellado Blanco (2011: 5-6), la 

quale afferma che ai livelli iniziali si dovrebbe insegnare un insieme di unità facili 

da apprendere, sia per la loro somiglianza con quelle della lingua madre degli 

studenti, sia per la trasparenza dell'immagine che proiettano. A questo proposito, i 

lavori lessicografici di Penadés Martínez (2002, 2005, 2008) stabiliscono quali 

locuciones verbales, adverbiales, nominales, adjetivales e pronominales debbano 

essere incluse e a quale livello. I criteri che determinano il livello appropriato per 

ogni locución, secondo Penadés, sono i seguenti: il livello B1 comprende le 

locuciones registrate in conversazioni tenute da madrelingua spagnoli, il livello B2 

comprende le locuciones che appaiono in testi scritti di registro colloquiale e il 
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livello C1 comprende quelle che appaiono in alcuni dizionari fraseologici (Penadés 

Martínez 2012: 100). A tal fine, vale la pena partire dalla proposta di Penadés 

Martínez, secondo la quale l'insegnamento delle locuciones dovrebbe essere 

collegato al resto dei contenuti curricolari oggetto di studio, per evitare che vengano 

isolate dal resto della materia di studio. Moreno Pereiro (2008: 7-8) propone di 

spiegare il significato delle unit¨ e presentare unôimmagine che faciliti la loro 

comprensione e la creazione di contrasti con altre lingue. Allo stesso modo, si 

ritiene opportuno spiegare l'origine dell'unità fraseologica, anche se ciò non è 

sempre possibile a causa della complessità dell'approccio diacronico nella scienza 

della fraseologia (Leal Riol 2011: 55). In ogni caso, quando possibile, l'origine 

dovrebbe essere resa nota perché facilita anche la comprensione del significato 

(Penadés Martínez 2012:102). Allo stesso modo, si sottolinea che (Penadés 

Martínez 2012c: 102) quando viene presentata una determinata unità, devono essere 

fornite le unità con significato opposto, le unità sinonime, così come le unità 

coiponime e l'unità iperonima che le comprende. Infatti, stabilire queste 

associazioni semantiche tra unità favorisce la memorizzazione e il loro 

apprendimento (Penadés Martínez 1999: 43). Per quanto riguarda la presentazione 

di unità sinonimiche, Leal Riol (2011: 44) aggiunge che questa è vantaggiosa, in 

quanto l'allievo può scegliere quella più suggestiva. Riguardo a quest'ultima idea, 

l'apprendente deve sapere che può scegliere un'unità da un insieme di unità 

sinonime solo quando queste sono perfettamente intercambiabili e ugualmente 

valide in base al contesto linguistico in cui vengono utilizzate. Inoltre, in relazione 

a quanto sopra, all'apprendente dovrebbe essere proposto anche il registro d'uso 

delle unità presentate: formale, informale, volgare o neutro mediante utilizzo del 

dizionario fraseologico (Penadés Martínez 2012: 102). Inoltre, si dovrebbero 

fornire informazioni sul fatto che l'uso di queste unità sia appropriato al registro 

orale o che si estenda al registro scritto, nonché sulle caratteristiche 

sociolinguistiche degli utenti che le impiegano (Leal Riol 2011: 43-44). È utile 

fornire anche altri tipi di informazioni, come i dati sul loro uso grammaticale, come 

il tipo di frasi in cui sono integrate (frasi negative o imperative, per esempio) e la 

forma del verbo in cui sono solitamente utilizzate (per esempio, infinitiva); così 

come è necessario dettagliare le informazioni pragmatiche che contribuiscono al 
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discorso in cui sono utilizzate. Infine, riguardo allôaspetto contrastivo, Leal Riol 

(2011: 225, 239 e 269) sottolinea che il carattere universale delle locuciones 

consente una ricerca prolifica nel campo della fraseologia contrastiva. Per 

cominciare, si riconosce che gli studenti hanno già una serie di locuciones 

memorizzate nella loro lingua madre, il che può causare interferenze 

nell'apprendimento delle locuciones spagnole, ma può anche svolgere un ruolo 

positivo e accelerare l'acquisizione di questi contenuti (Penadés Martínez, 1999: 

37). Per questo motivo, gli studiosi di fraseologia e fraseodidattica ritengono che 

stabilire contrasti tra le locuciones spagnole e quelle della lingua madre 

dell'apprendente possa essere molto fruttuoso (Penadés Martínez 1999: 37, 2012: 

102 e Leal Riol 2011: 30). Su questa linea, Penadés Martínez (2004: 62) spiega che 

esistono locuciones che, in lingue diverse, esprimono una certa nozione in modo 

simile, poiché la loro immagine di fondo va oltre i limiti dell'appartenenza a una 

specifica cultura. Piirainen (2005) e Leal Riol (2011: 31) designano queste unità 

rispettivamente con termini come ñlocuciones transculturales o supranacionalesò, 

ñexpresiones idiomáticas extendidasò e ñeuropeísmos naturales culturalesò". 

Come anticipano, Leal Riol (2011: 43-51 e 240) afferma addirittura che, per la piena 

acquisizione delle unità fraseologiche, l'equivalenza e la traduzione sono procedure 

indispensabili, sottolineando che quest'ultima non può essere fatta letteralmente 

proprio a causa del significato idiomatico. Infatti, nei casi in cui il significato è più 

opaco e non esiste un equivalente, è consigliabile fornire un'espressione con lo 

stesso significato. Pertanto, le unità fraseologiche che mostrano un alto grado di 

trasparenza con quelle della lingua madre dell'apprendente corrispondono a un 

livello iniziale; a un livello intermedio, le unità che hanno un'equivalenza totale e 

un grado di idiomaticità medio-basso; a un livello avanzato, le unità che mostrano 

un'equivalenza parziale, indipendentemente dal grado di idiomaticidad; e a un 

livello superiore, quelle che non hanno un'equivalenza, ma la loro immagine è 

trasparente o può essere facilmente compresa con una spiegazione del significato 

dei loro elementi. 
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3.3.2 Criteri di insegnamento: attività 

Una volta completata la fase di presentazione delle locuciones, è necessario 

passare alla fase di pratica attraverso gli esercizi. A questo proposito, Khün (citato 

in Ettinger 2008: 107) stabilisce tre fasi fondamentali per l'insegnamento della 

fraseologia: l'identificazione; la comprensione del significato e il riutilizzo nel 

contesto. Alcuni esempi di esercizi sulle locuciones sono: completare la forma; 

ricostruire le forme originali; identificarle allôinterno di un testo; sopa de letras; 

identificare le varianti della forma canonica; cercare le varianti sul dizionario; 

riscrivere frasi contenenti locuciones; completare le frasi; individuare le locuciones 

in un testo e fornire la forma riportata sui dizionari; riflettere sulle possibili 

differenze tra le varianti formali delle locuciones spagnole e i loro equivalenti.  

Per quanto riguarda la pratica sugli aspetti semantici: collegare le locuciones e il 

loro significato; selezionare il significato corrispondente; riempire gli spazi vuoti 

nelle frasi o nei frammenti di testo; sostituire le frasi; correlare piccoli frammenti 

di testo a ciascuna delle locuciones dettagliate, in base al contenuto espresso; 

determinare se il significato proposto da diverse locuciones è vero o falso; spiegare 

il significato delle frasi date; rispondere a domande che contengono locuciones e 

che trattano argomenti diversi, legati alle esperienze degli studenti; riscrivere le 

frasi che non contengono unità fraseologiche, utilizzandole dove possibile; proporre 

esercizi di natura ludica, come giochi di mimo, cruciverba, tabù e ricerca di parole, 

esercizi sulle relazioni di significato che si stabiliscono tra le locuciones; cercare le 

locuciones nella propria lingua madre. 

Per praticare lôorigine: mettere in relazione ogni locución con la sua origine; 

determinare se l'origine proposta delle locuciones presentate è vera o falsa mediante 

consultazione di fonti; riflettere sull'origine delle locuciones offerte e dedurla; 

trovare l'origine delle locuciones equivalenti nella lingua madre. 

Gli aspetti sintattici prevedono di: individuare la funzione sintattica; selezionare 

la preposizione; sostituire la clausola subordinata sostantiva introdotta da que; 

sostituire l'infinito che segue la locución con una subordinata introdotta da que o 

con un sostantivo; scrivere frasi in cui la stessa locución svolge funzioni diverse; 
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individuare il tipo di complemento circostanziale nelle locuciones avverbiali; 

riflettere sulle possibili differenze nelle combinazioni sintattiche delle locuciones 

spagnole e dei loro equivalenti nella lingua madre. 

Per individuare il registro d'uso: indicare il registro a cui appartengono; indicare 

l'appropriatezza o l'inadeguatezza; completare le frasi con la locución appropriata 

tra due possibili opzioni ma con un segno diafasico diverso; sostituire le locuciones 

inappropriate con altre locuciones appropriate alla situazione comunicativa dei 

frammenti presentati; riflettere sulle possibili differenze rispetto al registro d'uso 

delle locuciones spagnole e dei loro equivalenti nella lingua madre. 

Per lo sviluppo della produzione orale e scritta si propone di produrre un testo in 

cui devono comparire le locuciones indicate; produrre un testo senza locuciones; 

discutere gli stereotipi e le questioni culturali legate alle locuciones; produrre una 

presentazione orale sulla base di una locución proposta. 

Infine, per accertare la corretta comprensione e utilizzo della locución: il primo 

passo consiste nell'identificare una determinata unità fraseologica in un testo; 

successivamente, l'allievo comprende il significato fraseologico che appare in una 

determinata situazione comunicativa (fase di riproduzione); e infine, l'allievo deve 

utilizzare l'unità fraseologica in un contesto simile (fase di produzione) (Szyndler, 

2015). Per questo motivo, Penadés Martínez (1999) propone una serie di esercizi in 

cui l'apprendente deve scrivere un nuovo testo in cui compaiono le unità 

fraseologiche sostituendole con il loro significato, indicare i diversi significati di 

una unità fraseologica omonima (letterale e metaforica), illustrare o mettere in 

scena la situazione rappresentata dalle unità fraseologiche nella lingua materna e 

della lingua straniera, sostituire in un testo le definizioni con i le unità fraseologiche 

i corrispondenti o utilizzare le unità fraseologiche in brevi dialoghi liberamente per 

scoprire se sono in grado di inserire oralmente le unità studiate con un certo grado 

di scioltezza. Tuttavia, secondo, Fernández Prieto (2005, 354), sebbene la selezione 

di materiale raggruppato per relazioni semantiche e morfologiche proposta da 

Penadés Martínez sia abbastanza esaustiva e delimiti bene il significato delle unità 

fraseologiche, essa si concentra troppo su aspetti di conoscenza linguistica piuttosto 

che fornire pratiche contestualizzate che consentano agli apprendenti di assimilarle 
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e riutilizzarle. Una possibile integrazione è la risorsa ludica come strategia di 

apprendimento come per esempio giochi di avviamento, con lôobiettivo di creare 

l'ambiente per un'interazione autentica nella lingua straniera; di promuovere la 

necessità di comunicare nella lingua straniera; di formulare ipotesi (Szyndler, 

2015). Le risorse digitali ci offrono la possibilità di utilizzare le immagini, elemento 

essenziale per la memorizzazione. Infatti, gli studi pedagogici condotti negli ultimi 

anni hanno ampiamente dimostrato l'efficacia dell'uso didattico del video per 

diversi motivi. Joan Ferrés sottolinea, a questo proposito, che il linguaggio 

audiovisivo esercita molteplici attitudini percettive, provoca costantemente 

l'immaginazione e può trasformare i processi di pensiero e di ragionamento, è 

enormemente motivante e serve da stimolo all'espressione. Le fiction televisive, per 

esempio, sono spesso molto utili e riscuotono un certo consenso tra gli studenti 

(Brandimonte, 2003). Cos³ come lôimportanza della gestualit¨ che contiene una 

caratteristica essenziale, in molte occasioni, i gesti attuano in modo autonomo e 

possono arrivare a sostituire una parola, convertendosi negli unici elementi 

integranti dellôinterazione. (Molina García, 2006). Infine, per valutare il processo 

di apprendimento, molti studiosi concordano sul ricorrere alla valutazione 

formativa, e quindi un processo continuo di raccolta di informazioni, sui punti di 

forza e di debolezza che l'insegnante può utilizzare per la pianificazione del corso 

e per un feedback efficace agli studenti; e la valutazione sommativa che riassume i 

risultati ottenuti alla fine del corso con un voto. 

3.3.3 Criteri di insegnamento: difficoltà 

Come sottolinea Olímpio de Oliveira (2004), la conoscenza fraseologica 

contribuisce allo sviluppo della competenza comunicativa. Indubbiamente, le unità 

fraseologiche fanno parte del lessico mentale dei parlanti di una determinata 

comunità socioculturale, sono definite "finestre sul mondo", poiché si riferiscono 

alle immagini mentali che includono il significato. Queste immagini sono 

immagazzinate nella memoria dei parlanti e talvolta sembrano essere culturalmente 

determinate (Szyndler, 2015). Pertanto, l'insegnamento e l'apprendimento della 

fraseologia possono presentare una serie di difficoltà, non solo per l'insegnante, ma 

anche per l'allievo. Sembra che la fraseologia in aula di spagnolo come lingua 
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straniera sia una questione difficile e complicata anche per l'insegnante che si 

confronta con lôunit¨ fraseologica. Ad esempio, secondo Wray, affinch® 

l'insegnamento delle unità fraseologiche sia centrale e non marginale, gli insegnanti 

devono prima comprendere la fraseologia e imparare le sue componenti, per poi 

differenziarne le unità (González Rey, 2006, 142). Per quanto riguarda, invece, gli 

aspetti formali, Olímpio de Oliveira (2004) ritiene che:  

ñéel rasgo de fijaci·n, es decir, el hecho de que muchas UF se reproducen siempre 

de la misma manera y no admiten variación en su estructura, puede ser un obstáculo 

que los aprendices deben afrontarò. 

E Timofeeva (2013, 324) aggiunge:  

ñélas diversas caracter²sticas de las UF que se presentan como fuentes de su 

complejidad didáctica pueden verse, a la vez, como potentes mecanismos de 

aprendizaje que deber²an facilitar el procesoò. 

In altre parole, se l'apprendente incontra una unità fraseologica opaca, non saprà 

come analizzarne il significato, poiché la comprensione idiomatica risulta più 

completa come un ñtesoro encerrado en una isla desierta" (Gurillo, 2001, 21). Va 

inoltre notato che, secondo Timofeeva (2013: 323), l'acquisizione delle unità 

fraseologiche è difficile per un non madrelingua, non tanto per ragioni linguistiche, 

quanto per ragioni sociali. A volte, l'uso di certe procedure fraseologiche può essere 

un fallimento pragmatico per uno straniero, come nel caso di locuciones che si 

riferiscono a realtà culturali specifiche, uniche che sollevano associazioni 

connotative percepite come esclusive da e per la comunità in questione, e anche con 

le unità fraseologiche desaumatizadas. Per quanto riguarda l'esistenza di omofoni 

letterali di unità fraseologiche, Bosque (2004) spiega che l'ambiguità è presente in 

molti enunciati retorici e anche in molti modi di dire, poiché hanno un significato 

letterale e uno figurato. La conoscenza della propria lingua madre può avere 

un'influenza, in quanto molte lingue rappresentano abitudini linguistiche comuni. 

Le unità fraseologiche con un certo grado di idiomaticidad rappresentano una 

maggiore complessità, poiché il loro significato non corrisponde alla somma del 

significato dei loro componenti. Le difficoltà sono insormontabili per i parlanti L2, 



105 
 

la parafrasi è un metodo accettabile per marcare le corrispondenze discorsive in una 

lingua, ma comporta difficolt¨ pratiche per lôapprendente straniero in quanto lôuso 

non risulta familiare in una lingua che non è la sua. 

3.4 Competenze 

L'uso della lingua comprende le azioni compiute dalle persone che, come 

individui e come agenti sociali, sviluppano una serie di competenze, sia generali 

che linguistiche. Le competenze sono l'insieme delle conoscenze, delle abilità e 

delle caratteristiche che permettono a una persona di compiere azioni e si dividono 

in: competenze generali, non sono direttamente legate al linguaggio e competenze 

comunicative, quelle che permettono a una persona di agire utilizzando mezzi 

specificamente linguistici. (Szyndler, 2015). 

3.4.1 Competenza comunicativa 

L'insegnamento della fraseologia costituisce una sezione della competenza 

lessicale che, secondo Canale (1983), è integrata nelle altre quattro competenze: 

grammaticale, sociolinguistica, discorsiva e strategica, che formano tutte la 

competenza comunicativa o l'insieme delle conoscenze e delle abilità di utilizzo di 

tali competenze (Pisot García 2003, 29). A questo proposito, Canale e Swain 

adottano il modello della competenza comunicativa aggiungendo alcune 

competenze secondarie: 

¶ la competenza grammaticale che consiste nel dominio del codice 

linguistico; 

¶ la competenza sociolinguistica che si occupa dellôuso e del dominio 

appropriato della lingua; 

¶ la competenza discorsiva che implica sapere combinare e interpretare 

significati e forme; 

¶ la competenza strategica che si riferisce a essere capace di usare strategie 

verbali e non verbali necessarie per evitare difficoltà nella comunicazione. 

(Messina Fajardo L. , 2019) 
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Lôacquisizione e l'insegnamento di queste unit¨ lessicali dovrebbe essere legato 

a esempi ben contestualizzati infatti è essenziale utilizzare un approccio 

comunicativo che permetta di assimilarli da un punto di vista pratico e reale (Puertas 

Ribés, 2019). In questo modo, non si lavora solo sulla competenza comunicativa, 

ma si promuovono anche le seguenti sotto competenze: le competenze linguistiche, 

comprendono l0e abilità lessicali, fonologiche e sintattiche e altre dimensioni della 

lingua come sistema, indipendentemente dal valore sociolinguistico delle sue 

varianti e dalle funzioni pragmatiche delle sue realizzazioni e le competenze 

pragmatiche che riguardano l'uso funzionale delle risorse linguistiche sulla base di 

copioni o scenari di scambi comunicativi (Gómez Molina, 2000: 112). 

La competenza comunicativa, inoltre, implica il rispetto delle regole 

grammaticali, lessicali fonetiche e semantiche, lôuso adeguato della lingua 

relazionato con il contesto sociale, storico e culturale. D. Hymes propone quattro 

criteri per riassumere le forme di comunicazione per i quali è possibile stabilire 

lôapplicazione di unôespressione se: 

¶ es formalmente posible40; 

¶ es factible en virtud de los medios de actuación disponibles41; 

¶ es apropiada en relación con la situación en la que se utiliza; 42 

¶ se da en la realidad 43. 

La formulazione di questo concetto, insieme alla riformulazione di Canale 

(1983), che lo ha applicato al campo dell'insegnamento delle lingue straniere, ha 

fatto sì che a livello didattico ci si concentrasse sulla comunicazione e quindi sul 

significato (Minervini, 2019). Questo aspetto comprende lôapprendimento di parole 

che si combinano in unità lessicali per esprimere nuovi significati (Minervini, 

 
40 es decir, si se ha emitido siguiendo unas determinadas reglas, relacionadas tanto con la gramática 

de la lengua como con la cultura de la comunidad de habla (DTCELE, s.f.). 
41 es decir, si las condiciones normales de una persona (en cuanto a memoria, percepción, etc.) 

permiten emitirla, recibirla y procesarla satisfactoriamente (DTCELE, s.f.). 
42 es decir, si se adecua a las variables que pueden darse en las distintas situaciones de 

comunicación (DTCELE, s.f.). 
43 es decir, si una expresión que resulta posible formalmente, factible y apropiada, es efectivamente 

usada por los miembros de la comunidad de habla (DTCELE, s.f.). 
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2019). La competenza metafórica44è considerata un componente importante della 

competenza comunicativa necessaria per costruire significati possibili e capire 

anomalie semantiche (Picazo Milán).  

Nel Marco Común Europeo de Referencia (2001), la presenza dell'insegnamento 

delle unità fraseologiche fa parte della competenza semantica, quindi come la 

consapevolezza e il controllo dell'organizzazione del significato, e nella 

competenza sociolinguistica, ovvero lôinsieme delle conoscenze e le abilità 

necessarie per affrontare la dimensione sociale dell'uso della lingua. Secondo Pisot 

García (2003, 30), la competenza lessicale e semantica fanno parte della 

competenza linguistica, mentre la competenza sociolinguistica, insieme alla 

competenza pragmatica, forma il nuovo concetto di competenza comunicativa.  

3.4.2 Competenza fraseologica 

La competenza fraseologica fa parte della competenza comunicativa di un 

parlante, sia nativo sia apprendente45, nessun parlante è competente senza essere in 

grado di comprendere e fare un uso corretto della fraseologia nell'interazione 

sociale, e questo richiede conoscenze e abilità di natura discorsiva, sociolinguistica 

e pragmatica (Solano Rodríguez M. Á., 2018). Secondo Solano Rodríguez, la 

competenza fraseologica è concepita come: 

ñel hecho de conocer las diferentes UF de una lengua, y saber interpretarlas e 

integrarlas en un discurso propio, oral o escrito, adecuado según el contexto, la 

relación con el interlocutor, las normas sociales y nuestros propósitos de 

interacci·nò (Solano Rodríguez, 2004, 411). 

Un apprendente che conosce e comprende le unità fraseologiche si sente più 

vicino alla competenza orale del nativo, il che favorisce l'integrazione nella lingua 

e nella cultura della lingua di arrivo. Pertanto, la frequenza e il  buon uso dei 

 
44 Sanmartin (2000) afferma che ñes obvio que la competencia comunicativa exige y requiere de la 

metafórica, para captar estos sentidos figurados, ironías y el variado repertorio de connotaciones 

[é] la competencia metafórica favorece que el aprendiz entre en contacto con valores 

etnolingüísticos complejos de la cultura hispana y con una variada gama de connotacionesò. 
45 ñrepresenta una parte esencial de la competencia comunicativa de un hablante, tanto de un nativo 

como de un aprendiz de una L2" (A. Alessandro, 2011: 215). 
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frasemas46 fanno la differenza tra un nativo e uno straniero che impara 

correttamente la lingua (Mel'ļuk, 1993: 83-84) infatti, questôultimo deve sviluppare 

buone strategie di apprendimento che funzionano meglio per loro in base alla loro 

personalità e alle loro capacità cognitive (Solano Rodríguez & Bielawaska, 2018). 

González-Rey (2016: 177-180) ha affrontato la questione difendendo il duplice 

status di competenza fraseologica integral e integrada. La prima corrisponde alla 

somma di competenze pragmatiche, semantiche, sintattiche, lessicali e prosodiche. 

La seconda, all'intersezione delle competenze lessicali e sintattiche e, nell'ambito 

della competenza comunicativa, all'intersezione delle competenze sociolinguistiche 

e interculturali. 

3.4.2.1 Principio di equivalenza/corrispondenza 

Prima di approfondire la questione dell'equivalenza nell'ambito fraseologico è 

necessario fare una differenza tra equivalenza nel piano sistemico (langue) e 

l'equivalenza nel piano testuale (parole) (Mellado Blanco, 2015). La prima si 

riferisce al sistema della lingua come astrazione mentre la seconda è sempre 

vincolata a un testo. Alcuni ricercatori come Gunther (1990) e Korhonen (2007) 

hanno fatto una distinzione tra equivalenza quantitativa ed equivalenza qualitativa. 

Lôequivalenza quantitativa si differenzia in: equivalenza, quando a una unità 

fraseologica corrisponde una unità fraseologica nella L2; poliequivalenza, quando 

nella lingua due esistono varie equivalenze per lôunit¨ fraseologica nella lingua L1; 

equivalenza zero quando la fraseologia della lingua madre perde l'equivalenza 

fraseologica nella L2 e richiede una parafrasi esplicativa (Mellado Blanco, 2015). 

Ogni lingua ha un repertorio linguistico più o meno esteso, in cui trovano spazio 

tutta una serie di espressioni e locuciones fisse, unità fraseologiche e sintagmatiche, 

il cui significato non è sempre facile e immediato da cogliere (Trovato, 2018). A 

volte la locución può avere un equivalente letterale, ma i rispettivi significati posso 

essere molto distanti, infatti, la mancanza di un omofono letterale rende difficile la 

sua interpretazione, poiché non si tratterebbe di un'espressione trasparente, non ci 

sarebbe alcun elemento che indichi all'apprendente dello spagnolo il vero 

 
46 Mel'ļuk (1993) afferma che "un nativo habla en frasemas". 
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significato dell'unità fraseologica. Secondo Trovato (2018) esistono espressioni 

classificate per ordine di difficoltà, organizzate in tre gruppi in base al livello di 

intelligibilità: del primo gruppo fanno parte le espressioni idiomatiche che non 

pongono particolari problemi di interpretazione agli apprendenti italofoni in quanto 

identiche in entrambe le lingue pertanto facili da comprendere47; il secondo gruppo 

¯ formato da espressioni, che Trovato (2018) definisce ña met¨ stradaò, quindi, non 

identiche dal punto di vista denotativo e connotativo 48; infine, il terzo gruppo 

comprende tutte le espressioni idiomatiche la cui interpretazione risulta complessa 

e a volte impossibile49. L'affinità linguistica di una lingua non è sinonimo di affinità 

idiomatica: ogni lingua segue regole diverse nel formulare idiomi, modi di dire o 

modi di dire, ed è il risultato della propria storia linguistica. 

3.4.2.2 Consapevolezza fraseologica 

Alberto Zuluaga (1980) afferma che, anche se i parlanti non capiscono le unità 

fraseologiche nella propria lingua nativa, sono in grado di comprenderle quando 

sono alterate. Questo è quello che Solano Rodríguez (2007) intende per la 

conoscenza inconscia del parlante di questo tipo di strutture, ovvero unità 

fraseologiche che contengono anomalie sintattiche o semantiche (Nuñez-Román, 

2015). La nostra visione del mondo si organizza attraverso uno dei processi 

cognitivi più produttivi dal punto di vista linguistico, la metafora, che riflette 

chiaramente nellôorganizzazione semantica e tematica delle unit¨ fraseologiche. 

Grazie ai processi metaforici siamo capaci di capire e presentare un determinato 

concetto per mezzo di un altro che ci risulta più familiare e più conosciuto. 

  

 
47 dar la vuelta a la tortilla/ rigirare-rivoltare la frittata 
48 buscarle tres pies al gato / cercare il pelo nellôuovo 
49 dar en el clavo / azzeccare ï fare centro 
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3.5 Linguistica cognitiva 

Prima di passare allo studio della metafora un breve cenno ai concetti base della 

linguistica cognitiva. Esistono due principali filoni di ricerca: approccio psicologico 

e linguistico. Il primo tratta un approccio sperimentale che è maggiormente 

incentrato sui processi mentali intendendo verificare ipotesi sui fattori che 

influenzano. Il filone linguistico, invece, appartiene alla linguistica cognitiva con 

lôintento di spiegare determinati fenomeni complessi, come nel caso delle unit¨ 

fraseologiche, quali le peculiarità semantiche, pragmatiche e sintattiche che non 

può risolvere la linguistica tradizionale. 

Littlemore (2009) sostiene che la linguistica cognitiva chiarisce cinque processi 

coinvolti nella deduzione della conoscenza linguistica dall'uso della lingua. Sono il 

processo di construal, di categorizzazione, di determinazione della struttura 

linguistica, il pensiero metaforico e la metonimia. Il processo construal riguarda il 

modo in cui le persone percepiscono le cose, i fenomeni da differenti angolazioni e 

modi. Il processo di categorizzazione tratta il modo in cui le persone classificano le 

conoscenze del mondo che le circonda. Il processo di determinazione delle strutture 

linguistiche e della relazione tra di loro. Il processo metaforico riguarda 

lôapprendimento della lingua straniera. E lôultimo processo ¯ la metonimia, che 

consiste nellôuso di una cosa o di un fenomeno per riferirsi a un concetto correlato. 

La linguistica cognitiva considera la metafora come un fenomeno di cognizione 

universale dell'intera umanità, non è solo un metodo di espressione del linguaggio 

speciale, ma anche un modo di pensare rappresentato tramite una serie di 

espressioni presenti nel linguaggio quotidiano, strettamente legata all'esperienza e 

alla fantasia dell'umanità. çLôessenza della metafora ¯ comprendere e vivere un tipo 

di cosa in termini di un altro» (Khanh Van, 2019). Nella teoria della metafora di 

Lakoff e Johnson, strutture vengono utilizzate per spiegare quelle realtà che sono 

più astratte e intangibili proiettando caratteristiche di elementi che possono essere 

percepiti. Si tratta quindi di realizzazioni linguistiche, di strutture metaforiche 
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mentali, considerate per questo motivo metafore concettuali (Lakoff 1991: 219). 

Gli autori (1987: 276) sostengono che ogni metafora ha un dominio di origine, un 

dominio di arrivo e una proiezione: il dominio di origine è concreto e deriva 

dall'esperienza reale, mentre il dominio di arrivo è astratto (Lakoff 1979: 245; 

Taylor 2002: 590). 

Nel 1994, Gilles Fauconnier ha esposto una teoria nota come Teoria degli spazi 

mentali, che si è evoluta negli anni successivi e, dopo la collaborazione con Mark 

Turner, si è stata trasformata nel 2002 nella teoria nota come Integrazione 

Concettuale La teoria dello spazio mentale è una teoria della struttura referenziale; 

secondo questo approccio, le parole non si riferiscono direttamente a entità del 

mondo, ma inducono i parlanti a includere nella struttura referenziale elementi che 

possono o meno riferirsi a oggetti del mondo (Ibarretxe-Antunano, 2012).  
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3.6 Fraseologia, metafora e cultura 

Pérez Bernal (2004) sostiene che:  

El marco teórico del cognitivismo permite entender la fraseología como parte de un 

sistema coherente, que obedece a ciertas reglas generales, posiblemente universales 

y no como el reducto por excelencia de la idiosincrasia y el genio de la lengua, como 

se entendía tradicionalmente. La teoría de la metáfora nos va a permitir construir 

ciertas estrategias para que el aprendizaje de una parte importante de la fraseología 

sea más sencillo y rápido. 

La semantica cognitiva difende lôesistenza della metafora nelle strutture 

fraseologiche che si basa sulla percezione, sulle facoltà psicomotorie e 

sullôesperienza corporeizada dellôessere umano. Le unit¨ fraseologiche sono 

composte essenzialmente da metafore che rappresentano in blocco un concetto a 

partire da un altro. Gli studi di George Lakoff e Mark Johnson (1986) analizzano le 

espressioni linguistiche e il loro significato acquisito con le esperienze fisiche o 

sociali. I due studiosi rifiutano la visione tradizionale che sostiene che gli enunciati 

metaforici obbediscono solo a condizioni arbitrarie e che bisogna trovare degli 

aspetti già esistenti che diano un senso al loro significato, inoltre, sostengono che 

esistono tre tipi di strutture concettuali metaforiche che derivano dalla forma. 

¶ Metáforas orientacionales, relazionate allôorientamento spaziale che permette di 

organizzare un sistema di concetti a partire da singole parole50. 

¶ Metáforas ontológicas ovvero la categorizzazione come entità, sostanza, 

recipiente, persona51. 

¶ Metáforas estructurales, unôattivit¨ o unôesperienza acquisisce un significato 

diverso52. 

Sono strutture che esigono molto dallôinterlocutore per il valore cognitivo, 

comunicativo, pragmatico e sociolinguistico (Messina Fajardo L. , 2017). 

 
50 las cosas buenas están arriba/las cosas malas están abajo 
51 no me cabe en la cabeza; tener la mente vacía 
52 comprender è ver 
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3.6.1 Metafora e cultura 

Coseriu (1977) aggiunge che il linguaggio es una forma de cultura, quizá la más 

universal de todas, y de todos modos la primera que distingue inmediata y 

netamente al hombre de los demás seres de la naturaleza. 

Tra gli studi più recenti sulla fraseologia sono particolarmente rilevanti quelli 

che evidenziano la possibile universalità di alcune immagini verbali basati su teorie 

semantico-cognitive (Lakoff 1987, 1993) e sulla teoria degli universali semantici 

(Wierzbicka 1972, 1996). Il punto di collegamento è la natura psicologica della 

metafora (Cortina Pérez, 2005). Secondo Gibbs (1999) è l'esperienza sensoriale a 

fornirci gli schemi mentali che poi convertiamo in metafore; quindi, il fatto che il 

nucleo concettuale abbia una base essenzialmente biologica e psicologica, porta a 

supporre che sia universale (Pamies 2002:10). Di conseguenza, la natura 

essenzialmente figurativa della fraseologia ci porta a pensare che gran parte delle 

unità fraseologiche siano "universali". A questo proposito, Iñesta e Pamies (2002) 

hanno proposto una metodologia che mira a verificare l'esistenza di meccanismi 

coerenti e sistematici nella creazione fraseologica, utilizzando una nomenclatura 

gerarchica basata su modelli iconici e archimetaforas (Pamies 2002: 9). Le 

metafore tradizionalmente convenzionali sono generate da strutture di base della 

nostra esperienza e del modo di pensare. Jäkel (2002: 21) afferma che la metafora 

linguistica non è una questione eccezionale di creatività poetica o di eccessiva 

retorica. I meccanismi che regolano tali processi metaforici non sono nel 

linguaggio, ma si trovano nel nostro sistema concettuale, che è strettamente legato 

alla cultura. Ne consegue che la nostra mente struttura il mondo sulla base di 

metafore che possono essere comprese dai membri della stessa comunità 

linguistica. A questo riguardo, Iñesta e Pamies (2002: 57) fanno la seguente 

precisazione:  

...la función de la metáfora en los procesos cognitivos... [es un] recurso que facilita 

la conceptualización, estructuración del significado, mediante la proyección de un 

concepto sobre otro y, por lo tanto,é nuestra comprensi·n del mundo f²sico, el 

movimiento, etc. son fuentes de metáforas: a partir de lo más cercano, experiencial, 

se explicaría lo más lejano. Así, por ejemplo, realidades abstractas se comprenden 
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mediante la metáfora en términos de realidades concretas, tomadas de la 

experiencia cotidiana. 

Si tratta quindi di realizzazioni linguistiche di strutture metaforiche mentali, 

considerate per questo motivo metafore concettuali (Lakoff 1991: 219). Lakoff e 

Johnson (1987: 276) sostengono che ogni metafora ha un dominio di origine, un 

dominio di arrivo e una proiezione: il primo è concreto e deriva dall'esperienza 

reale, mentre il secondo è astratto (Lakoff 1979: 245; Taylor 2002: 590). La 

proiezione metaforica è l'avvicinamento di questi due domini concettuali distinti 

attraverso un trasferimento di conoscenza da uno all'altro con l'intento di creare 

relazioni ontologiche tra le entità appartenenti ai due domini (Lakoff e Johnson 

1998: 48-50). Gli autori parlano di "modelli cognitivi idealizzati", ovvero di 

concetti cognitivi non presenti in natura, ma nel pensiero umano. Già negli anni 

immediatamente successivi alla proposta iniziale della Teoria concettuale della 

metafora (Lakoff e Johnson, 1980), si sosteneva il ruolo decisivo delle esperienze 

corporee nella formazione del significato e si concordava quindi che, poiché tutti 

gli esseri umani condividono essenzialmente le stesse caratteristiche corporee, 

anche le metafore concettuali potessero condividere modelli universali. Tuttavia, 

studi più recenti (Gibbs, 1999; Rossetti, 2006) mostrano che la cultura gioca un 

ruolo importante nella formazione delle metafore e che tali universali non sono 

sempre presenti in tutte le lingue. 

Come già sottolineato da Wotjak (1985:217), le unità fraseologiche attirano 

l'attenzione del ricevente e danno forma alle valutazioni soggettive che il parlante 

emette, in quanto risultano essere altamente espressive, connotative e valutative. Le 

metafore che compongono le unità fraseologiche sono, quindi, gli strumenti 

cognitivi più utilizzati nella loro formazione e attraverso i quali proiettiamo schemi 

che derivano dalla nostra esperienza con l'intento di strutturare un'altra sfera e 

stabilire così una relazione tra due domini, uno più concreto e l'altro più astratto, 

cioè la comprensione di un tipo di esperienza viene fornita attraverso le immagini. 
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3.6.2 Fraseologia e cultura 

ñEl idioma no se inventa: se hereda. Y lo hereda el hombre corriente bajo su forma 

hablada como el escritor bajo su forma literaria: en un vocabulario, una morfología, 

una sintaxis y una serie de procedimientos y de medios expresivos. Es un conjunto, 

incluso, de frases hechas y refranes, de comparaciones y metáforas ya establecidas 

en que abundan la literatura y la vida ñ(Fernando Vallejo). 

Lo studio delle lingue implica lo studio della loro cultura. A questo proposito è 

stato coniato il termine lexicultura che si riferisce al valore aggiunto alle parole 

appartenenti ad un contesto culturale condiviso dai parlanti in un momento 

specifico. Esiste un altro valore culturale riferito alle unità fraseologiche è la 

fraseocultura. (Messina Fajardo L. , 2019). Il carattere culturale della fraseologia è 

legato alla storia del paese, della lingua, degli usi e costumi della popolazione e 

delle sue tradizioni53. 

3.7 Desautomatización fraseológica  

ñLos enunciados transparentes son enunciados cuya codificación, de acuerdo con 

las reglas de la lengua, no plantea problemas a la interpretación semántica. La 

opacidad sería, de esta forma, una característica de todo enunciado cuya 

interpretación plantea dificultades con la aplicación de las reglas" Mogorrón (2010: 

9). 

Molti studiosi concordano sulla necessità di utilizzare le unità fraseologiche 

modificate nellôapprendimento e nellôinsegnamento. Si tratta dellôuso creativo della 

fraseologia che rende lôapprendente in grado di effettuare i collegamenti linguistici, 

testuali e cognitivi necessari per comprendere e apprezzare la desautomatización 

dell'espressione (Mena Martínez, 2019). Con il termine desautomatización si 

intende il processo di modifica creativa o di manipolazione formale e semantica54. 

 
53 ñIl modo di dire, come sintagma stereotipato, tende a sopravvivere per inerzia memoriale anche 

quando i suoi elementi singoli siano usciti dallôuso corrente o quando il loro nesso sintattico non sia 

vigente nel sistema funzionale della lingua [é]ò. Tale accezione permette di riscoprire il passato di 

una lingua, i ñresti di archeologia della lingua di ogni popoloò (Della Rocca, 2017). 
54 ñEl proceso que se desencadena en algunas UF cuando se les ha aplicado de forma intencionada 

cualquier procedimiento de manipulaci·n o modificaci·n creativaò (Mena Martínez, 2003). 
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Lôinsieme delle modifiche che le unit¨ fraseologiche subiscono per volont¨ del 

parlante creano inferenze ed effetti discorsivi importanti che hanno la funzione di 

attirare l'attenzione del destinatario (Timofeeva, 2009). Affinché si verifichi la 

desautomatización, devono verificarsi le seguenti condizioni: la modifica deve 

essere occasionale, volontaria e intenzionale da parte del parlante; la modifica o le 

modifiche apportate, per essere percepite, devono discostarsi dall'unità fraseologica 

canonica; lôunit¨ fraseologica canonica deve essere riconoscibile con l'aiuto degli 

elementi rimasti invariati o attraverso il contesto. 

I cambiamenti che un parlante può produrre in una unità fraseologica in modo 

creativo e intenzionale sono di natura molto diversa, tanto che è possibile trovare 

diverse categorie di modifiche. Mena Martínez (2002), seguendo Burger (1998), 

propone una prima distinzione che separa le modifiche formali55 da quelle 

semantiche, contestuali e pragmatiche. Le prime includono qualsiasi cambiamento 

che trasformi la struttura formale dell'unità, mentre le seconde prevedono una serie 

di modiche e alterazioni a livello semantico, contestuale e pragmatico. Burger 

(1998) identifica due gruppi di modifiche formali a seconda che si verifichino o 

meno cambiamenti semantici. A seconda della modifica apportata, è possibile 

distinguere tra sostituzione lessicale, estensione, riduzione, modifica grammaticale, 

fusione e combinazione di più procedure. La sostituzione lessicale56 (Wotjak, 1992) 

si riferisce alla procedura con cui uno o più costituenti dell'espressione vengono 

sostituiti da altri lessemi. La sostituzione per estensione prevede lôaggiunta di altri 

elementi all'unità fraseologica57. La riduzione nellôomissione58 di componenti 

dellôunit¨ fraseologica. La modifica grammaticale genera una serie di alterazioni 

(Wotjak, 1992) e infine la fusione59 di due unità collegate da componenti comuni 

che possono essere o meno sinonimi. Se le modifiche formali si notavano 

osservando le alterazioni della struttura interna delle unità fraseologiche, le 

 
55 Juntarse los cables (locución desaumatizada)Ącruzársele los cables (Mena Martínez, 2003). 
56 Jugar un trapoĄjugar un papel (Mena Martínez, 2003). 
57 Dar la chapa y la pinturaĄdar la chapa (esempio estratto dal film ñEl mejor verano de mi 

vidaò (2018). 
58 Lo que rebosó el vasoĄla gota que rebosó la copa (Doce cuentos peregrinos (1992) Gabriel 

García Márquez). 
59 El gato se pone las botasĄfusione tra la locución ponerse las botas e il titolo El gato con botas 

di Charles Perrault (Guerrero Salazar, 2017). 
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modifiche semantiche, contestuali e pragmatiche possono spesso passare 

inosservate se presentate fuori dal contesto. Burger, Buhofer e Sialm (1982) 

distinguono due tipi principali di modifiche semantiche: quelli in cui vengono 

violate le condizioni semantiche dell'unità e quelli in cui vengono violate le 

condizioni linguistico-testuali. Infine, le condizioni pragmatiche stabiliscono i 

requisiti per l'uso delle unità da parte dei parlanti in base al contesto in cui vengono 

utilizzate. I cambiamenti producono degli effetti semantici, pragmatici e stilistici. I 

primi, quelli semantici, sono i più importanti (Burger, 1982) e tra questi troviamo 

la lettura letterale, la remotivación in cui prevale la lettura fraseologica e la 

polisemantización, in cui il parlante vuole sfruttare sia il piano letterale che quello 

fraseologico dell'espressione. Dallôaltra parte, gli effetti stilistici e pragmatici come 

la riflessione metalinguistica, lôespressivit¨, la giocosit¨, l'umorismo, la novit¨, la 

creatività, l'ironia, la condensazione delle informazioni e la creazione di coesione e 

coerenza testuale. 

Un lavoro più recente è quello di Pontrandolfo (2017), la cui proposta fornisce 

informazioni dettagliate sugli obiettivi perseguiti con l'uso di unità 

desautomatizadas in aula. L'insegnamento delle unità desautomatizadas deve 

basarsi su un'analisi della realtà per identificare sia gli obiettivi da raggiungere sia 

gli ostacoli che l'insegnante e l'allievo possono incontrare. I limiti e le 

problematiche che possono essere generate dalle modifiche e gli effetti sulla 

desautomatización, portano a identificare le principali sfide nell'insegnamento. A 

questo proposito, Penadés (1999) sottolinea la necessità di promuovere un lavoro 

empirico sul registro, la frequenza e l'uso delle unità fraseologiche che, nel caso 

delle desautomatizaciones, è necessità ancora più importante. Per quanto riguarda 

la fraseologia in generale, diversi autori come González Rey (2006) e Granger e 

Meunier (2009) avvertono la necessità di una formazione specifica, dal momento 

che l'insegnamento del lessico basato sulle parole è ancora predominante. Nel caso 

delle modifiche e delle desautomatizaciones, questa formazione è semmai ancora 

più necessaria perché la tradizione porta a considerare la fraseologia come un 

linguaggio statico e privo di modifiche, cosicché le desautomatizaciones non 

trovano posto nella maggior parte degli approcci didattici. Tuttavia, ricorrere a 

queste creazioni fraseologiche permette di approfondire le peculiarità delle unità 
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promuovendo una riflessione metalinguistica che, a sua volta, faciliterà 

l'acquisizione delle forme canoniche. Le desautomatizaciones da includere nel 

processo di insegnamento sono condizionate, in larga misura, dalle UF di base che 

gli studenti già conoscono. Naciscione (2010) individua quattro fasi nella procedura 

di ricezione della desautomatización: riconoscimento, verifica, comprensione e 

interpretazione. Nella fase di riconoscimento lôapprendente identifica lôunit¨ 

fraseologica, durante la fase di verifica, si espone alla forma base in modo che 

lôapprendente percepisca lôesistenza di nuovi elementi, durante la comprensione, si 

recuperano tutte le informazioni della forma originale e si ottengono tutti i dati 

necessari riguardo al contesto, nella fase finale, avviene l'interpretazione della 

forma occasionale in quel particolare contesto. Le attività con frasi isolate possono 

essere utilizzate per lavorare sulle modifiche, ma è difficile insegnare la 

desautomatización nel caso di modifiche non formali in quanto risulterebbe 

impercettibile al di fuori di un contesto ampio. Tuttavia, per questo tipo di attività 

didattica è auspicabile un livello avanzato di competenza linguistica e fraseologica, 

poich® l'apprendente deve essere in grado di distinguere lôuso desaumatizado da 

altri fenomeni di variabilità fraseologica come le varianti e i sinonimi. Inoltre, un 

altro fattore importante è costituito dai casi di polisemia che, come sottolinea 

Naciscione (2010), è importante tener presente in alcune unità fraseologiche 

nellôidentificare il significato con cui si verifica la desautomatización. Gli studio 

hanno individuato tre ragioni per promuovere lôinsegnamento di queste unità: la 

prima, favorisce la memorizzazione, la seconda ragione ¯ dovuta allôincertezza che 

genera un interesse particolare nellôapprendente in quanto rompere qualcosa che il 

parlante ha installato nella sua mente con una certa forma e un certo significato 

provoca inevitabilmente un iniziale smarrimento che porta a un aumento 

dell'attenzione da parte dell'ascoltatore. La terza ragione, evidenziata da Fernández 

e Mena (2007), consiste nel fatto che la desautomatización fraseologica favorisce 

il processo di creazione di una moltitudine di informazioni implicite che 

l'ascoltatore raggiunge di solito con relativa semplicità individuando le unità 

fraseologiche di partenza. 
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3.8 Motivación 

Un altro aspetto su cui focalizzarsi durante lôinsegnamento della fraseologica è 

la riflessione sul referente a partire dal quale si costruisce il significato dell'unità 

fraseologica. Penadés Martínez e Díaz Hormigo (2008: 61) affrontano il tema della 

motivación intesa come relazione tra il significante e il significato che nasce dal 

collegamento dell'unità fraseologica con altre unità della lingua (motivación 

semantica). García Manga (2010: 204) avanza una proposta di classificazione dei 

diversi tipi di motivación (2010: 213-262): motivación diretta o fonetica60; 

motivación secondaria o indiretta61; motivación morfologica62 (derivazione, 

composizione, parasintesi); motivación semantica63 (metafora, metonimia); 

motivación terminologica64; motivación linguistica tabù65. 

L'importanza della questione della motivación fraseologica si riflette nel fatto 

che nella fraseologia sovietica la classificazione delle combinazioni stabili di due o 

più parole si basa sul loro carattere motivato o meno. Secondo Gurillo, quando 

un'unità fraseologica include una parola diacritica appartenente a un'altra lingua 

funzionale all'interno della stessa lingua storica, è possibile trovare un'omofonia 

letterale e, di conseguenza, l'unità fraseologica presenta un certo grado di 

motivazione (Penadés Martínez, 2012). 

  

 
60 "se establece una relación directa entre el sonido real y su formalización lingüística" 
61 "se da el establecimiento de una relación de los elementos constitutivos de la unidad implicada 

con otras unidades preexistentes en la lenguaò 
62 "resultado de mecanismos de formación de palabras" 
63 "mecanismos que suponen la creación de nuevos significados asociados a significantes 

preexistentes en la lengua" 
64 "asociación directa entre el significante terminológico y la realidad designada" 
65 "se identifica palabra y cosa" 
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IV Capitolo: Didattica 

4.1 Programmazione delle attività 

Secondo Morales (2021), la progettazione dei materiali didattici implica 

decisioni metodologiche che influenzano il tipo di contenuto, la competenza 

linguistica e comunicativa e lôesposizione di elementi di interesse per l'apprendente 

(Llanes Sánchez, Parra Pérez, & Averanga Murillo, 2022). Per questo motivo, la 

cura e la progettazione di materiali pedagogici è considerata una potente strategia 

per lo sviluppo professionale degli insegnanti di lingue straniere (Banegas, Corrales 

& Poole, 2020). Dallôaltro lato, El inventario del proceso de aprendizaje (MCER, 

2001) afferma che lôapprendente svolge operazioni volte a mobilitare, regolare e 

aumentare le risorse cognitive, emotive o volitive, sia nel processo di 

apprendimento che nell'uso della lingua (Fernández López, 2005) e che, per la 

pianificazione delle attività, si applicano procedure ben precise per il monitoraggio, 

la valutazione che sono gli unici responsabili dello sviluppo delle strategie di 

apprendimento, attraverso l'uso consapevole, situato e contestualizzato delle 

procedure proposte nel programma di insegnamento. 

Nel 1986, lo psicologo educativo danese Steen Larsen, affronta la questione sui 

processi di apprendimento e insegnamento e riassume in tre passaggi chiave il ruolo 

del docente nel favorire lôacquisizione di nuova conoscenza da parte dei propri 

studenti. Nello specifico, si tratta di trasformare la conoscenza del docente in 

informazione da trasmettere; di trasformare lôinformazione ricevuta 

dallôapprendente in nuova conoscenza favorita da attivit¨ didattiche proposte dal 

docente (Trentin, 2020). Prima di mettere in atto qualsiasi attività didattica è 

necessaria la progettazione, quindi portare avanti unôanalisi iniziale dei bisogni 

formativi degli studenti; la definizione degli obiettivi che si intendono raggiungere 

(conoscenze, competenze, abilità); la scelta della strategia didattica più idonea per 

raggiungerli; la sceneggiatura (scripting) delle modalità operative, compresi gli 

aspetti organizzativi della lezione, la sua gestione e di quella delle risorse impiegate; 
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la definizione dei criteri di valutazione del livello di raggiungimento degli obiettivi 

dichiarati. 

 

Figura 2. Principi generali per la creazione di materiali didattici secondo Bartolomé (1999) 

4.1.1 Il profilo del docente 

Come già accennato nei processi di apprendimento i profili protagonisti sono il 

docente e lôapprendente. Riguardo alla figura del docente, esistono diversi ruoli: 

progettista, vede lôinsegnamento come scienza della progettazione (Laurillard, 

2015); sceneggiatore, progetta con cura una lezione in cui mette a fuoco obiettivi, 

le attività da proporre agli studenti, le risorse e la tecnologia. In questi casi si usa 

spesso il termine script che si divide in due livelli: uno ad uso del docente e uno ad 

uso degli studenti. Nel caso poi lôattivit¨ didattica sia di tipo collaborativo, nello 

script vanno ben definite le componenti dellôazione, lôorganizzazione e le 

dinamiche dellôazione. 
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Come accennato, lôapprendente ha un ruolo attivo nel proprio processo 

dôapprendimento, che la psicologia cognitiva riassume sotto lôespressione 

estrategias de aprendizaje. Nel 1991, Nisbet e Shucksmith fanno una distinzione 

tra abilità e strategie, per abilità intendono una capacità che si possiede; una 

strategia, invece, consiste nel selezionare le abilità più appropriate per ogni 

situazione e nell'applicarle in modo appropriato. Alla base, un piano di 

insegnamento prevede la programmazione generale del corso in diverse fasi: la 

pianificazione delle lezioni, la definizione degli scopi e obiettivi, la specificazione 

dei contenuti, la determinazione delle procedure metodologiche di insegnamento e 

delle procedure di valutazione. Tra gli obiettivi di apprendimento, si indicano il 

livello di partenza e gli obiettivi attesi, i nuovi aspetti linguistici, socioculturali, 

discorsivi. I contenuti necessari per raggiungere gli obiettivi consistono nelle azioni 

da svolgere durante la sessione. Inoltre, lôorganizzazione di diverse attività prevede 

la divisione in sequenze didattiche e di stabilire il tempo necessario per il loro 

completamento, che dipende dalle loro caratteristiche. Nel caso in cui il ritmo della 

classe non sia quello previsto, è necessario creare attività parallele e quindi 

anticipare i problemi. Per monitorare il corretto svolgimento del piano didattico, il 

docente può utilizzare il diario di apprendimento, ovvero una tecnica con cui 

l'allievo scrive le proprie esperienze sul processo di apprendimento, sia all'interno 

che all'esterno dellôaula, che può essere utilizzato come fonte di informazioni sui 

processi di auto-osservazione, autocritica e auto-valutazione. Secondo il documento 

Competencias claves del profesorado (2012), il ruolo dellôinsegnante è quello di 

adattare e sviluppare strumenti per identificare i bisogni oggettivi e soggettivi degli 

allievi e promuovere la consapevolezza da parte degli allievi; utilizzare gli spazi e 

le risorse a sua disposizione per un'attenzione personalizzata; coinvolgere l'allievo 

nel processo decisionale per la valutazione e per far sì che gli allievi valutino in che 

misura lôinsegnamento contribuisce a un apprendimento efficace; utilizzare 

strumenti e procedure in base ai bisogni degli allievi e apportare eventuali 

modifiche; osservare gli studenti nello sviluppo delle attività. Per quanto riguarda 

gli strumenti utilizzati, secondo Cassany (2021), dovrebbero essere usati in aula 

come in strada, al lavoro o a casa, insegnando, però, ad utilizzarli in un modo 

differente e con pi½ consapevolezza. Lôultima fase del processo di apprendimento 
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è la valutazione, intesa come un'azione educativa che implica sempre la raccolta di 

informazioni al fine di giudicarle e, di conseguenza, prendere una decisione. 

Tuttavia, esistono tante definizioni di valutazione per una definizione più ristretta 

del termine, occorre tenere presente che il modo di intendere la valutazione da una 

visione cognitivista e costruttivista dell'apprendimento, la valutazione è intesa come 

un atto di comunicazione tra le parti coinvolte che mira soprattutto a migliorare il 

processo di ciò che viene valutato e, di conseguenza, il prodotto che ne deriva. 

4.1.2 Strategie applicate alle fraseodidattica 

Entrando più nello specifico nel campo della fraseodidattica, nellôelaborazione 

del piano didattico è necessario fornire gli strumenti cognitivi necessari a insegnare 

loro a pensare, non dare loro direttamente le soluzioni, ma indurli a scoprire le 

caratteristiche, le regolarità e le irregolarità della lingua e della cultura che stanno 

scoprendo (Solano Rodríguez & Bielawaska, 2018). Nelle pianificazioni di attività 

in fraseodidattica è necessario prevedere strategie specifiche, sensibilizzare gli 

studenti; pertanto, devono prendere coscienza che esistono gruppi di parole che 

hanno un significato di gruppo e che vengono usate nel linguaggio quotidiano. Una 

volta entrati nella fase di attenzione, occorre stimolare la loro curiosità 

sottolineando che le unità fraseologiche sono manifestazioni socioculturali, una 

sorta di tesoro nascosto solitamente ignorato nelle classi di lingue straniere. 

4.1.3 Enfoque por tareas 

Esistono diverse tecniche di apprendimento e insegnamento che si adattano alla 

tipologia di attività didattica. In Solano Rodríguez & Bielawaska (2018) viene 

illustrato un corso interdisciplinare di promozione educativa attraverso il  quale si 

sperimenta il  peer tutoring a livello universitario, rivolto ai futuri insegnanti, per la 

risoluzione di problemi ricorrenti nellôinsegnamento (A. Font, 2004). Il  modello 

prevede due figure, lo studente tutor e lo studente tutorato. Lo studente tutor ricopre 

il  ruolo di "mediatore" della teoria della Zona de Desarrollo Próximo di Vygotskij, 

si tratta di una persona adatta al compito che sia in grado di condurre il  suo 

coetaneo: la funzione dello studente tutor è presentata, in una prima fase, come un 
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processo dinamico di semplificazione, chiarimento ed esemplificazione ai fini  della 

costruzione dell'apprendimento da parte dello studente tutorato. L'insegnante 

rinuncia in parte al suo ruolo di mediatore, in cambio non solo di una migliore 

costruzione dell'apprendimento da parte dello studente tutorato, ma anche di un 

rafforzamento e arricchimento dell'apprendimento dello studente-tutor. Questo 

approccio si trova allôinterno del Marco Común Europeo de Referencia66.  

 
66 El enfoque aquí adoptado, en sentido general, se centra en la acción en la medida en que 

considera a los usuarios alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, 

es decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que 

llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno específico y dentro de un 

campo de acción concreto. Aunque los actos de habla se dan en actividades de lengua, estas 

actividades forman parte de un contexto social más amplio, que por sí solo puede otorgarles pleno 

sentido. Hablamos de ñtareasò en la medida en que las acciones las realizan uno o más individuos 

utilizando estratégicamente sus competencias específicas para conseguir un resultado concreto. El 

enfoque basado en la acción, por lo tanto, también tiene en cuenta los recursos cognitivos, 

emocionales y volitivos, así como toda la serie de capacidades específicas que un individuo aplica 

como agente social (MCER, 2002: 24). 
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4.2 Didattica digitale e tecnologie educative 

Educational Technology: is the study and ethical practice of facilitating learning 

and improving performance by creating, using, and managing appropriate 

technological processes and resources (Januszewski, Molenda, 2008). 

Come sottolinea Piaget (1981a; 43) quando scrive: 

ñApuntar al pleno desarrollo de la personalidad humana y a un refuerzo de los 

derechos del hombre y de las libertades fundamentales consiste en formar individuos 

capaces de una autonomía intelectual y moral y que respeten esta autonomía en el 

prójimo, en virtud precisamente de la regla de reciprocidad que la hace legítima 

para ellos mismosò. 

La teoria della conoscenza di Piaget prevede l'interazione del soggetto con 

l'ambiente circostante (Muntaner, 2009). Nel caso della società moderna è immersa 

in un processo di digitalizzazione che tocca tutte le sfere: politica, lavoro, società, 

comunicazione e, ovviamente, istruzione (Biel & Ramos, 2019). In questo campo, 

¯ comune lavorare con concetti come: ónativo digitaleô o óstudente digitaleô 

(Prensky, 2001; Obling e Oblinger, 2005; Pedro, 2009; Gisbert & Esteve, 2011; 

Esteve, 2015), per riferirsi a studenti che sono cresciuti a stretto contatto con la 

tecnologia, che ne fanno un uso naturale e che hanno un certo livello di competenze 

a riguardo. Il documento Competencias claves del profesorado (2012) dedica una 

parte al potenziale didattico delle TIC ovvero allôintegrazione di risorse 

tecnologiche disponibili su Internet in situazioni di apprendimento. Infatti, le risorse 

disponibili in Internet risultano essere molto utili per gli apprendenti che possono 

vedere esempi di uso reale, per esempio delle unità fraseologiche, in contesti diversi 

e informali. Si pensa ad un tipo di didattica che vede gli studenti come partecipanti 

e protagonisti della ricerca (J. Sevilla Muñoz, 2011; M.A. Solano Rodríguez, 

2012b). 

Parlando al come usare la rete nella didattica, la prima idea di Cassany (2021) è 

quella di considerarla come un enorme serbatoio di risorse. In rete, infatti, si trovano 

repertori dedicati ai materiali didattici condivisi liberamente dai creatori: le 

cosiddette OER (Open Educational Resource) o Risorse Educative/Didattiche 
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Aperte (Tosato e Raffaghelli, 2011; Bruni, 2014) che promuovono: la 

comunicazione interpersonale, sincrona e asincrona; la condivisione di materiali 

didattici; e la co-costruzione di artefatti da produrre collaborativamente online. 

Trentin (2020) individua due macrocategorie: la prima comprende i pacchetti di 

applicazioni che consentono la co-costruzione collaborativa online di documenti di 

vario gener; la seconda comprende invece le applicazioni per la realizzazione 

collaborativa in rete di specifiche tipologie di artefatti. Questo tipo di servizi e 

applicazioni promuovono la cosiddetta ñregola delle 3 Cò: comunicazione 

interpersonale, condivisione e co-costruzione di artefatti. Questi spazi e servizzi 

hanno bisogno di ambienti che li ospitano (per esempio, Moodle) e che sono 

identificate con le sigle LMS (Learning Management System) o CMS (Content 

Management System). 

In questi ultimi anni, la ricerca sul cosiddetto learning design ha portato alla 

realizzazione di strumenti tecnologici capaci di guidare la pianificazione di un 

intervento formativo secondo approcci differenti (Trentin, 2020). 

Le prime esperienze di educazione a distanza sono iniziate con lôeducazione per 

corrispondenza, utilizzando i libri e anche la possibilità di inviare mail dallo 

studente all'insegnante e dall'insegnante allo studente. In seguito, l'impatto della 

radio e poi della televisione e, infine il Web, ha creato la possibilità di usufruire e 

espandere le proprie conoscenze ña passo con i tempiò (García Jiménez & Biel, 

2015). Infatti, il Web odierno è un immenso database in cui è possibile svolgere una 

ricerca accurata di informazioni allôinterno di servizi di navigazione e 

indicizzazione. In particolare, questo tipo di approccio è l'obiettivo del cosiddetto 

Web semantico (García-Valcárcel Muñoz-Repiso & Hernández Martín, 2013) che 

consiste nellôinserire contenuti sul web (capace di comprenderne il significato) 

attraverso blog, segnalibri, repository, social network, ecc. mediante utilizzo di tag 

o parole-chiave.  
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4.2.1 Modelli di e-learning 

Midoro e Banzato (2006) propongono una tassonomia dei modelli di e-learning 

più frequentemente adottati e ne discutono le potenzialità didattiche e 

metodologicamente innovative. La tassonomia si articola in tre tipologie di sistemi: 

¶ il modello di formazione in autoapprendimento;  

¶ il modello di formazione assistita; 

¶ il modello di formazione collaborativa.  

Le tre classi differiscono principalmente in merito alla tipologia del processo di 

apprendimento responsabile e dellôambiente necessario per la sua realizzazione.  

4.2.2 Gamification: alcune nozioni 

Il sostantivo gamificación (in spagnolo, gamificación) ha origine nel 2008 negli 

Stati Uniti nell'ambito dell'industria digitale (García Jiménez & Biel, 2015). Per 

gamificación si intende l'uso di elementi di design di gioco in contesti non di gioco 

(Deterding, Dixon, Khaled e Nacke, 2011). Sulla base di questa definizione, gli 

autori distinguono, da un lato, il play dal game e, dall'altro, i serious games dalle 

attività ludiche. In questo modo, ciò che distingue il play dal game è che il primo si 

verifica solo in un contesto di totale intrattenimento e divertimento, mentre il 

secondo può verificarsi in una varietà di contesti, finalizzato ad altri scopi. A sua 

volta il game, che condivide alcuni elementi di play, ha due varianti: serious games, 

cioè giochi sono strettamente legati all'apprendimento e le attività ludiche, che 

contengono solo alcuni elementi del gioco e che possono perseguire scopi diversi. 

Alcuni autori aggiungono la distinzione tra l'eduentrenamiento (Alejaldre e García, 

2016) dal game, indicando che il primo sarebbe un divertimento specifico con uno 

sfondo educativo. È importante non confondere il concetto di gamificación con 

quello di serious game e di eduentrenamiento: da un lato, il serious game consiste 

nell'uso di un gioco in sé, già esistente o creato, per esempio, con lo scopo di 

apprendere, mentre la gamificación non richiede l'uso di giochi. Un esempio di 

serious game è un gioco di bingo che può essere utilizzato per la revisione dei 

contenuti, mentre un esempio di gamificación è l'assegnazione di punti per aver 
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completato con successo un compito oppure la penalizzazione. D'altra parte, 

l'eduentrenamiento è una forma di intrattenimento attraverso la quale avviene 

l'apprendimento, l'obiettivo principale è divertirsi mentre si impara. In breve, il 

primo consiste nellôapprendere giocando, l'eduentrenamiento, invece, corrisponde 

a giocare imparando e, in contrasto con questi concetti, la gamificación promuove 

lôapprendimento utilizzando elementi e tecniche di gioco. Lo psicologo ungherese 

Mihaly Csikszentmihalyi negli anni '70 ha sviluppato la Teoría del flujo ovvero lo 

stato di flusso come lo stato di massima concentrazione e divertimento di un 

giocatore, nel caso di un apprendente corrisponde al momento in cui si trova 

immerso nel compito da svolgere (Csikszentmihalyi, 1990). È importante conoscere 

gli elementi che compongono la gamificación per decidere quali si adattano alle 

attività didattiche che progettiamo. Kevin Werbach e Dan Hunter (2012) 

classificano questi elementi in tre categorie: dinamica, meccanica e componenti. 

Per meccaniche intendiamo le componenti di base del gioco, le sue regole, il suo 

motore e il suo funzionamento; le dinamiche, invece, sono il modo in cui le 

meccaniche vengono messe in atto, determinano il comportamento degli allievi e 

sono legate alla loro motivazione; per ultimo, i componenti sono le risorse che 

abbiamo e gli strumenti che utilizziamo per progettare un'attività nella pratica della 

gamificación. Esistono due tipi di gamificación: superficiale, quella che viene 

utilizzata per brevi periodi (per esempio, unôattivit¨ didattica); strutturale presente 

nell'intera struttura di un corso. 

Dopo le tecniche di gioco, è necessario definire i destinatari. Richard Bartle 

(1996) classifica il profilo dei giocatori in base alla personalità e ai comportamenti 

che manifestano: gli assassini sono vincitori; i realizzatori sono avventurosi e sono 

guidati dal desiderio di miglioramento personale; i socievoli giocano per interagire 

con altri giocatori; gli esploratori amano esplorare il gioco.  
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4.3 Didattica collaborativa 

Collaborare (da co-labore) vuol dire condividere un compito e creare qualcosa 

di nuovo attraverso un processo collaborativo ben strutturato (Midoro, 1994). In 

questo modo gli apprendenti acquisiscono conoscenze, abilità che sono il risultato 

dellôinterazione del gruppo (Kaye, 1992). Secondo Johnson e Johnson (1998), la 

cooperazione incoraggia i discenti ad aiutarsi a vicenda in quanto tutti traggono 

beneficio dal lavoro degli altri, condividono lo stesso destino, influenzano i 

comportamenti, si sentono orgogliosi e celebrano i successi dei colleghi. 

Il costruttivismo sottolinea la rilevanza di tre costrutti fondamentali: contesto, 

collaborazione e costruzione, come elementi interrelati (García-Valcárcel Muñoz-

Repiso & Hernández Martín, 2013). Questo modello da origine al cosiddetto 

approccio dell'apprendimento situato, riconoscendo l'importanza delle situazioni 

informali e quotidiane per l'apprendimento, nonché l'influenza della cultura 

sull'apprendimento (Brown, Collins e Duguid, 1989). L'approccio teorico in cui si 

colloca l'apprendimento collaborativo è legato all'approccio socioculturale 

(Wertsch, 1985; Vygotskij, 1987; Coll e Onrubia, 2001; De Pablos, 2006), la cui 

tesi fondamentale è che le relazioni sociali determinano lo sviluppo cognitivo e la 

creazione di conoscenza. Utilizzando le parole di Lobato Fraile (1998: 23-24): 

"el aprendizaje cooperativo en grupos pequeños es un enfoque interactivo de 

organización del trabajo en el aula según el cual los alumnos aprenden unos de 

otros, así como de su profesor y del entorno. Los alumnos que trabajan en un marco 

cooperativo unen sus ideas y sus esfuerzos para aprender de manera más eficaz". 

4.3.1 Apprendimento collaborativo o cooperativo? 

McWhaw et al. (2003) affermano che i termini óapprendimento cooperativoô 

(Cooperative Learning) e óapprendimento collaborativoô (Collaborative Learning) 

sono spesso usati in modo intercambiabile, ma ci sono delle differenze. Il primo 

elemento di differenziazione è il livello di strutturazione: il Cooperative Learning 

è considerato un approccio all'apprendimento più strutturato rispetto al 

Collaborative Learning. Il secondo elemento è quello del controllo e della 
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direzione: nel Cooperative Learning la struttura è impostata dall'insegnante che 

progetta obiettivi specifici che gli studenti devono raggiungere. Un altro terzo 

elemento di differenziazione è l'ambito di applicazione: il Cooperative Learning è 

più appropriato per essere applicato ai livelli educativi di base, mentre il 

Collaborative Learning è più adatto agli adulti e/o agli studenti universitari. 

Il Collaborative Learning si articola in un tipo di gruppo chiamato gruppo 

tutoriale collaborativo. Kelson e Distlehorst (2000) hanno presentato questo 

modello di gruppo come aspetto fondamentale per il processo di Aprendizaje 

Basado en Problemas. Si tratta, nello specifico, di un gruppo composto da cinque, 

sei o sette studenti e da un gruppo facilitatore, comunemente chiamato tutor. I 

membri del gruppo dopo un periodo di apprendimento autonomo e indipendente 

tornano di nuovo al problema, riflettendo sul lavoro svolto collettivamente e 

individualmente. Ogni membro si autovaluta e viene valutato anche dai compagni 

e dal tutor in base ai quattro risultati del processo Aprendizaje Basado en 

Problemas. Questi risultati includono l'eccellenza nella conoscenza, l'eccellenza 

nella risoluzione dei problemi, l'eccellenza nell'apprendimento autonomo o 

indipendente e l'eccellenza nell'apprendimento collaborativo"67  

Alcocer de la Hera (2005) distingue due modalità di apprendimento 

collaborativo in termini di livelli di comunicazione, scambio di idee e informazioni 

e divisione del lavoro: collaborazione parallela e collaborazione associativa. La 

collaborazione parallela si verifica quando i membri condividono solo i materiali e 

si scambiano commenti sul compito. La collaborazione associativa si verifica 

quando si scambiano informazioni su come portare a termine un compito o di 

 
67 ñLos miembros del grupo trabajan a través de procesos hipotéticos-deductivos, además de ser 

ayudados por la exploración estratégica del tutor, toman nota del conocimiento y habilidades que 

el problema les demanda, valoran su propia competencia con respecto a esto e identifican como 

aspectos de aprendizaje loque necesitan aprender más. Después de un periodo de aprendizaje 

autodirigido e independiente, los miembros del grupo vuelven de nuevo sobre el problema, 

equipados con su competencia más enriquecida en el conocimiento y habilidad proporcionada por 

el problema que investigan. Dentro de un solo problema este proceso continuo hasta que se resuelve 

y se explica con decisiones justificadas basadas en los mecanismos y principios explicativos 

subyacentes. Después de la resolución de cada problema, el grupo reflexiona sobre su trabajo de 

manera colectiva e individual. Cada miembro se autoevalúa y es evaluado también por los 

compañeros y el tutor con respecto a los cuatro resultados del rendimiento del proceso ABP. Estos 

resultados incluyen excelencia en conocimiento, en resolución de problemas, en aprendizaje 

autodirigido o independiente y en aprendizaje colaborativoò (Kelson y Distlehorst, 2000:169). 
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risolvere un problema. Alcuni autori concordano sul fatto che il numero di persone 

che formano i gruppi collaborativi dovrebbe essere da tre a cinque per garantire 

meglio l'interazione tra i membri (Johnson e Frank, 1999; Benito e Cruz, 2005; 

González, 1997). Tuttavia, secondo Kelson e Distlehorst (2000) cinque-sette 

membri sembrano essere più adatte tra gli studenti universitari in relazione al 

cosiddetto gruppo tutoriale collaborativo. Riguardo allôinsegnamento universitario, 

lôambiente differisce in quanto gli studenti universitari hanno motivazioni e 

disposizioni diverse per l'apprendimento e capacità diverse; provengono da contesti 

sociali e culturali diversi, hanno anche interessi diversi, i loro profili sono più 

eterogenei.  

I vantaggi più importanti sono: la motivazione che comprende sia la dimensione 

intrinseca dovuta all'interesse suscitato dall'argomento sia la dimensione estrinseca 

legata alla soddisfazione o alla ricompensa dell'apprendimento (Hmelo-Silver, 

2004); l'interazione che contribuisci a sviluppare le abilità interpersonali come il 

lavoro di gruppo, la valutazione tra pari, la presentazione e la difesa del lavoro.  

4.3.2 Tecniche di apprendimento collaborativo 

Secondo Pozzi (2015), esistono diverse tecniche di apprendimento collaborative, 

tra alcuno più utilizzate e ricorrenti di altre come: 

¶ Discussione: nella prima fase si analizzano i materiali assegnati dal 

docente per creare una conoscenza iniziale del tema, successivamente si 

discute in plenaria, in piccoli gruppi, per condividere le informazioni 

trovate. Lôobiettivo finale ¯ lôidentificazione di una soluzione condivisa al 

problema. Nella seconda fase si lavora per creare un artefatto finale. 

¶ Studio di caso: al contrario della discussione, vengono forniti i materiali di 

studio su un ócasoô o un óproblemaô. Nella seconda fase ogni studente 

analizza le soluzioni/analisi proposte dagli altri gruppi e infine in plenaria 

si discute per arrivare ad una soluzione condivisa. 

¶ Jigsaw: la prima fase prevede la formazione dei gruppi esperti che hanno 

il compito di lavorare e approfondire aspetti diversi del tema assegnato. 

Nella seconda fase si formano dei nuovi gruppi (chiamati gruppi jigsaw) 
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composti da almeno un esperto per ciascun aspetto. Ciascun membro dei 

gruppi jigsaw presenta il proprio punto di vista sullôaspetto analizzato in 

quanto esperto e responsabile. Il compito finale consiste nellôelaborare una 

presentazione scritta o orale che illustra e costruisce la panoramica 

complessiva. 

¶ Revisione tra pari o reciprocal teaching: si tratta di unôattivit¨ in cui ¯ 

richiesta unôanalisi critica sul lavoro svolto dai colleghi. Nella prima fase 

gli studenti producono un elaborato, nella seconda devono fornire un 

feedback rispetto a quanto realizzato da uno o più colleghi, nella terza 

mettono a punto lôartefatto finale e complessivo prodotto sulla base del 

feedback ricevuto. 

¶ Piramide: nella prima fase, il compito assegnato viene svolto da gruppi 

composti da pochi studenti (in genere due). Nella seconda fase, si 

aggregano ad altri gruppi per discutere, correggere e rinegoziare i 

contenuti del compito richiesto. Nella terza fase, viene formato un unico 

gruppo che ne discute fino ad arrivare ad una soluzione e una presentazione 

condivisa.  

¶ Gioco di ruolo: è una tecnica che permette ai partecipanti di "recitare una 

parte" così da assumere un particolare punto di vista durante la discussione 

con i colleghi.  

Adottare strategie collaborative è però prima di tutto una scelta pedagogica in 

quanto è occasione per acquisire competenze trasversali come il saper: cooperare; 

confrontarsi nel mediare e negoziare idee e scelte; argomentare le proprie proposte; 

organizzare il lavoro e le sue tempistiche; individuare le risorse necessarie per 

svolgerlo; analizzare i problemi e valutarne le soluzioni; approcciare i problemi in 

modo multidisciplinare; usare la tecnologia in modo mirato. Dallôaltra parte, 

progettare una attività di apprendimento collaborativo è più complesso che 

progettarne una che richieda soltanto lavoro individuale. Lôinsegnante, che diventa 

ñgiocoliereò, deve definire: il compito da far svolgere agli studenti e le varie fasi in 

cui si articola, la struttura sociale della classe, il tempo necessario a svolgere le varie 

fasi di lavoro e la tecnologia necessaria per svolgerle, tenendo conto che la 
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collaborazione pu¸ avvenire a distanza o in presenza. Lôutilizzo delle tecnologie 

porta a beneficiare delle risorse e dei servizi di rete per gestire: 

¶ lôinterazione fra i partecipanti a forum, social media, blog, audio e 

videoconferenze; 

¶ lôarchiviazione e la condivisione di materiali per lo studio;  

¶ la collaborazione e la cooperazione nella realizzazione di artefatti; 

¶ la revisione alla pari degli elaborati (Pozzi, 2015). 

Per valutare lôapprendimento collaborativo il docente accede in qualunque 

momento alle informazioni registrate per valutare le dinamiche che hanno portato 

al prodotto finale del gruppo di apprendimento, il livello di partecipazione attiva e 

di contribuzione dei singoli componenti dei gruppi di apprendimento (Trentin, 

2008b), gli strumenti e lôapproccio usato dal gruppo per svolgere il compito. 

4.3.3 Le 4T 

Negli ultimi anni il settore del Learning Design (LD) è tornato al centro del 

dibattito nel mondo del Technology Enhanced Learning (TEL) (Cameron,2009; 

Conole, 2013; Koper, 2006). Secondo Conole (2010) questo rinnovato interesse è 

testimoniato anche dalla molteplicità di strumenti tecnologici sviluppati, che hanno 

lôobiettivo di supportare il processo di progettazione, rendendolo più efficace e 

capace sfruttare le potenzialit¨ offerte dalla tecnologia per lôapprendimento e 

promuoverne lôuso nella pratica educativaè (Conole, 2010). Nel 2011 ¯ stato 

sviluppato il modello delle 4Ts, convalidato nel corso di un workshop condotto 

presso l'Alpine Rendez-Vousall'Alpine Rendez-Vous della rete di eccellenza 

STELLAR [11, 12]. Il modello proposto (Persico & Pozzi, 2011; Pozzi, Hofmann, 

Persico, Stegmann. & Fischer, 2011; Pozzi & Persico, 2013) si basa sul concetto 

che la progettazione di unôattivit¨ collaborativa prevede lôutilizzo di quattro 

elementi (detti ñ4Tò): 

¶ il compito (Task) che gli studenti devono svolgere come prodotto finale; 

¶ la formazione dei gruppi (Team) e le modalità di interazione tra essi e 

interne ad essi; 
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¶ la tempistica per lo svolgimento del compito (Time) e lôeventuale 

suddivisione in fasi; 

¶ la tecnologia (Technology), quindi lôambiente digitale in cui avvengono le 

interazioni. 

Le 4T interagiscono tra loro durante la progettazione e il docente deve gestirle 

in una sorta di processo ciclico, partendo da una, per poi definire le altre in funzione 

della decisione iniziale. 

4.3.3.1 Il gioco delle 4T 

Alcuni ricercatori (Dillenbourg & Hong, 2008) hanno creato una serie di 

istruzioni dirette che guidano gli studenti nelle attività online (scaffolding e uso di 

script). Nonostante la varietà di strumenti concettuali e tecnologici disponibili 

nell'area del learning design (Persico et al., 2013; Prieto et al., 2013), sono pochi 

quelli orientati a supportare le attività collaborative online. tuttavia, è lavoro del 

docente quello di prendere decisioni in merito a ciascuna delle 4T, tenendo conto 

che non sono indipendenti l'una dall'altra: partendo dalla definizione degli obiettivi 

di apprendimento, come suggerito dalla letteratura sul Learning Design e 

sull'Instructional Design (Conole, 2013; Laurillard, 2012), l'insegnante sceglierà 

provvisoriamente una tecnica o un compito che possa supportare il raggiungimento 

di tali obiettivi. 

Per sostenere questo processo interattivo e supportare l'insegnante nel processo 

decisionale, è stato implementato il "gioco delle 4T. 
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Figura 3 

Al fine di rendere operativo il modello delle 4T, gli autori hanno recentemente 

sviluppato un vero e proprio ógioco di carteô (Fig. 3), capace di evidenziare le 

interdipendenze tra le quattro componenti del modello e di aiutare i docenti. Il gioco 

si compone di un tabellone e di cinque mazzi di carte (Fig.4). Il tabellone (Fig.3) 

rappresenta la dimensione temporale (Time) e contiene anche spazi appositi per 

inserire gli obiettivi didattici, alcune indicazioni rispetto al contesto e al target e per 

definire i contenuti, in modo tale che i docenti abbiamo a disposizione tutti gli 

strumenti in qualsiasi momento della progettazione. I cinque mazzi di carte, 

caratterizzati da colori differenti, comprendono: 

¶ il mazzo delle Tecniche (carte blu) fornisce linee guida stabilire la tecnica 

da utilizzare con le quattro dimensioni: Task, Team, Time e Technology;  

¶ il mazzo dei Compiti (carte rosse) descrive una possibile tipologia di 

compito da assegnare agli studenti;  

¶ il mazzo della carte Time (carte gialle) in cui ogni carta suggerisce una 

possibile formazione di gruppi fornisce le linee guida per le decisioni da 

prendere in relazione alle altre tre dimensioni: Task, Time e Technology; 

¶ il mazzo delle carte Tecnologia (carte verdi), ogni carta descrive una 

possibile tipologia di strumento tecnologico. 

¶ il mazzo delle carte Jolly (carte bianche), si tratta di sono carte vuote che 
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servono per essere compilate dagli insegnanti/progettisti nel caso in cui, 

durante il processo, sentano la necessità di aggiungere altre carte.  

 

Figura 4 

4.3.4 Aprendizaje Basado en Problemas 

Unôaltra tecnica utilizzata ¯ lôApprendimento Basato su Problemi o Aprendizaje 

Basado en Problemas, è un sistema didattico coinvolge gli studenti nel proprio 

apprendimento fino a definire uno scenario di apprendimento auto-diretto 

(Escribano & Del Valle, 2018). Barrows definisce il Aprendizaje Basado en 

Problemas come un metodo di apprendimento basato sul principio di utilizzare i 

problemi come punto di partenza per l'acquisizione e l'integrazione di nuove 

conoscenze. Nello specifico si tratta di un apprendimento, incentrato sullo studente, 

che avviene in piccoli gruppi, in cui il docente è facilitatore e i problemi sono il 

fulcro dell'organizzazione. Il processo segue "sette fasi": presentazione del 

problema; chiarimento della terminologia; identificazione dei fattori; generazione 

di ipotesi; identificazione delle lacune di conoscenza; facilitazione dell'accesso alle 

informazioni necessarie; risoluzione di problemi o identificazione di nuovi 

problemi. 

Lavorare con i problemi richiede che l'insegnante risponda a domande relative 

a: come affrontare al meglio il problema, che tipo di difficoltà può incontrare, come 

facilitare l'evoluzione del gruppo di studenti, che tipo di supporto può essere utile 
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allo studente per progredire autonomamente nel suo apprendimento. Rousseau 

(1971) sostiene che: 

ñNo hay duda de que se adquieren nociones más claras y exactas de las cosas que 

cada uno aprende por sí mismo, que las que reciben con las enseñanzas de otro; y 

además de no acostumbrar a su razón a someterse servilmente al criterio de 

autoridad, se ejercita el ingenio mucho más encontrando relaciones de los 

fenómenos, practicando la asociación de ideas, inventando los instrumentos, que 

cuando se acepta todo tal como se nos da y dejamos abatir nuestro espíritu en la 

inactividad... Entre tantos métodos admirables para abreviar el estudio de las 

ciencias, necesitaríamos que alguien nos proporcionara alguno para aprenderlas 

con esfuerzoò. 

Più o meno nello stesso periodo, un altro grande pedagogista, Pestalozzi (1912), 

rafforzava la stessa idea affermando ogni educatore lascia che i germi esistenti in 

ciascuno dei suoi allievi si sviluppino da soli. Quando Cousinet, nel 1940, ha 

proposto il suo metodo di lavoro di gruppo libero, sosteneva che il docente 

interviene solo per facilitare l'elaborazione e la rielaborazione delle informazioni 

raccolte da ciascun gruppo svolgendo il ruolo del docente/tutor che consiste nel 

trasformare l'aula in un ambiente stimolante, ricco di attività proposte e capace di 

attirare l'interesse degli alunni (Cousinet, 1967). Duch (1999) si occupa della 

questione in ambiente universitario e osserva che gli studenti devono prendere 

decisioni o giudizi basati su fatti, informazioni logiche e ben fondate. Riguardo alle 

domande, devono essere aperte, collegate all'apprendimento precedente, cioè 

all'interno di un quadro di conoscenze specifiche e di argomenti controversi. Il 

contenuto degli obiettivi del corso deve essere incorporato nella progettazione dei 

problemi. 

Un altro modello di apprendimento ¯ lôapprendimento autoregolato che consiste 

nell'applicazione dei modelli generali di regolazione e autoregolazione alle aree di 

apprendimento e, in particolare, all'apprendimento accademico (Pintrich, 2000). 

Secondo Pintrich (2000) l'apprendimento autoregolato è un processo attivo e 

costruttivo in cui gli studenti stabiliscono obiettivi per il loro apprendimento e 

cercano di monitorare, regolare e controllare la loro cognizione, la loro motivazione 



139 
 

e il loro comportamento, guidati e vincolati dai loro obiettivi e dalle caratteristiche 

contestuali del loro ambiente. In questi modelli, i processi normativi sono 

organizzati in quattro fasi: 1. Planificación; 2. Autoobservación (self-monitoring); 

3. Control; 4. Evaluación. L'apprendimento collaborativo è strettamente legato alla 

metodologia dellôAprendizaje Basado en Problemas, poiché la risoluzione di 

problemi reali è l'asse di questa metodologia e il modo di affrontarli è fatto in 

gruppo (Apprendimento Collaborativo) e in modo individuale (Apprendimento 

Autoregolato e/o indipendente). 
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4.4 Flipped Classroom 

Flipped Learning is a pedagogical approach in which direct instruction moves from 

the group learning space to the individual learning space, and the resulting group 

space is transformed into a dynamic, interactive learning environment where the 

educator guides students as they apply concepts and engage creatively in the subject 

matterò (FLN (Flipped Learning Network), 2014).  

Lôapproccio di trasformazione e ñcapovolgimentoò del sistema didattico porta a 

dedicare più tempo durante la lezione, favorisce il protagonismo dello studente e 

implica un apprendimento di tipo induttivo. Andando un po' indietro nel tempo, 

Socrate accennò alla metodologia che ñcapovolgevaò quella che adesso intendiamo 

per didattica tradizionale. Questa metodologia prevedeva una serie di domande da 

parte del docente affinché gli alunni apprendessero nel dare le risposte. Nelle 

università medievali, invece, si usava di più la lectio, in cui il docente commentava 

testi che aveva letto rispetto alla disputatio, in cui si discuteva e si ragionava su 

determinate questioni. Negli ultimi anni dellô800 il filosofo americano John Dewey 

introdusse lôidea di aula-laboratorio, un approccio che prevedeva un ambiente di 

apprendimento in cui si realizzava lôapprendimento cooperativo e laboratoriale, 

dove lo studente era il vero protagonista e il docente diventava tutor, ricercatore, 

sperimentatore del proprio metodo di insegnamento (Prieto, 2021: 14). 

Successivamente, nel 1969, nella scuola di medicina dell'Università di Mc Master, 

la commissione accademica decise di sviluppare un curriculum basato sulla 

metodologia del Problem Based Learning (apprendimento basato su problemi). Nel 

1971 Christopher Colombus Langdell, il primo preside della scuola di legge di 

Harvard, progettò l'apprendimento del diritto mediante lo studio di casi da parte dei 

propri alunni che dovevano immedesimarsi nel ruolo dellôavvocato imparando a 

porsi da soli delle domande fondamentali per risolvere una determinata situazione 

legale. Negli anni 90 si svilupparono diverse metodologie volte a trasmettere le 

nozioni da apprendere fuori dalla lezione in modo che il tempo di lezione potesse 

essere dedicato ad attività di apprendimento attivo e induttivo. Queste metodologie 

di insegnamento in semi presenza o miste venivano chiamate blended learning per 

differenziarle dall'apprendimento online. 
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I primi riferimenti alla Flipped Classroom intensa come lôunione di lezioni 

frontali con elementi virtuali risalgono agli anni ó90. Precisamente, nel 1995, J 

Wesley Baker si rese conto che passare il tempo in aula a recitare informazioni già 

presenti su diapositive da copiare era una perdita di tempo e chiese ai suoi studenti 

di accedere a materiali online prima della lezione in modo da utilizzare l'ora di 

lezione per lavorare in gruppo. Inizialmente, Baker chiamò questo approccio 

classroom flip. Successivamente, Lage, Platt e Treglia (2000) hanno sviluppato una 

metodologia simile, in cui hanno chiesto agli studenti di leggere documenti e 

guardare video VHS (Video Home System). È con Strayer (2007) che si arriva 

allôuso del termine flipped classroom che lo ha utilizzato tre volte sulla tesi di 

dottorato, diventando il primo autore a usare il significato attuale di questa etichetta. 

Molti studiosi attribuiscono lôorigine al 2007 quando Aaron Sams e Jonathan 

Bergmann, insegnanti di chimica di scuola secondaria, condividendo la stessa 

filosofia dell'educazione iniziarono a pianificare insieme le proprie lezioni. I motivi 

erano dovuti alle difficoltà di comprensione dei contenuti in aula da parte degli 

studenti che, erano impossibilitati a rimanere in aula per poter partecipare ad attività 

sportive; tuttavia, questa situazione, in presenza di dubbi, non permetteva di 

svolgere i compiti a casa. Quindi fu necessario registrare le lezioni con un software 

che permettesse di unire l'animazione del PowerPoint in video con podcast o video 

del docente. Lôidea era quella di dedicare molto pi½ tempo per le attivit¨ pratiche di 

laboratorio, la risoluzione dei problemi e il feedback personalizzato per ogni 

studente in base alle proprie difficoltà. 

Esiste un'ampia letteratura sullôinfluenza e sui benefici di questo metodo 

innovativo (Montalbán Martínez, 2019). Bates e Galloway (2012), utilizzando 

questo metodo, hanno riscontrato una maggiore partecipazione in aula e un 

apprendimento di qualità superiore. Allo stesso modo, Marlowe (2012) ha condotto 

un'esperienza didattica con studenti universitari e ha notato una significativa 

diminuzione del loro livello di stress. Anche Roach (2014) ed Elliott (2014) hanno 

ottenuto risultati positivi nell'applicazione di questa metodologia, osservando un 

aumento delle attività svolte fuori dall'aula. Inoltre, gli studi di O' Flaherty e Phillips 

(2015), che hanno proposto attività multiple, sincrone e asincrone, hanno ottenuto 



142 
 

una forte motivazione da parte degli studenti e efficienza nell'apprendimento. 

Anche Fornons e Palau (2016), hanno applicato la Flipped Classroom, ottenendo 

un sostanziale miglioramento della partecipazione e dell'atteggiamento degli 

studenti, oltre a favorire un ambiente di lavoro positivo. Cieliebak e Frei (2016) e 

Jonsson (2015) hanno analizzato i risultati sulle competenze non tecniche degli 

studenti di ingegneria osservando risultati migliori rispetto a quelli ottenuti con i 

metodi tradizionali. Per Perdomo (2016), l'applicazione della Flipped Classroom 

migliora la comunicazione assertiva, l'apprendimento significativo e la motivazione 

degli studenti.  

Questo cambiamento di approccio porta con sé una serie di implicazioni, a 

partire dal tempo durante le lezioni frontali, che consente di dedicare il tempo di 

interazione in aula per compiti e per l'interazione personale con i compagni e con 

l'insegnante (approccio multidirezionale) (Prieto, 2017: 24). Il metodo favorisce 

l'apprendimento attivo e sociale (cooperativo e collaborativo) e la valutazione 

continua, che implica anche un cambiamento di ruoli per insegnanti e studenti. 

L'implementazione dei compiti in aula permette di applicare l'approccio 

dell'apprendimento basato sui problemi secondo il quale lo studente può imparare 

da solo senza dover dipendere costantemente dall'insegnante (Sevilla Muñoz, 2019) 

pertanto, implica un atteggiamento attivo da parte dello studente che analizza il 

problema posto, approfondisce i contenuti della materia, distingue tra ciò che è 

importante e ciò che è secondario, stabilisce relazioni tra le conoscenze precedenti 

e quelle nuove, pianifica la progressione, interagisce con i compagni e l'insegnante 

ed è in grado di autovalutare il proprio lavoro (Escribano e del Valle, 2015). 

Certamente, per oltrepassare i limiti della didattica tradizionale che considera lôaula 

come contesto in cui si trasmette il sapere, non basta dotare le scuole di 

unôinfrastruttura tecnologica adeguata, ma ¯ necessario anche un modello didattico 

innovativo (Moriggi e Nicoletti, 2009) in cui il docente progetta in modo 

intenzionale ambienti di apprendimento nei quali le tecnologie sono risorse 

abilitanti e in cui gli studenti possano veramente diventare attivi protagonisti del 

loro processo di costruzione della conoscenza (Benassi, Bucciarelli, Laici, & Pieri, 

2016).  
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Come accennato, dal punto di vista metodologico il modello flipped classroom 

non ¯ unôinnovazione radicale (Ferri, 2013; Guarnaccia, 2014), ma fa riferimento 

da un lato al pensiero di Dewey (1938), Montessori (1913) e Freinet (1978), e 

dallôaltra richiama il ñpeer to peer instructionò di Mazur (1997), che suggerisce di 

spostare le attività di tipo nozionistico e routinario fuori dallôaula, per far lavorare 

attivamente gli studenti a partire da quanto hanno letto a casa prima; il 

ñribaltamento della lezioneò di Lage, Platt e Treglia (2000), consiste nel permettere 

agli studenti di visualizzare le lezioni a casa e fare i compiti in aula. 

Il metodo Flipped classroom è una variante del b-learning (blended learning). 

Il verbo FLIP è acronimo creato dalla Flipped Learning Community Network 

(Prieto Martín, 2017) per riassumere gli aspetti legati al modello, ovvero, flessibilità 

dell'ambiente di apprendimento (F sta per flexible enviroment); cultura 

dell'apprendimento incentrata sul discente (L sta per learning culture), uso 

intenzionale della conoscenza da apprendere (I sta per intentional); educatore 

professionale (P sta per professional). Pertanto, gli elementi centrali sono lo spazio 

inteso come lo spazio delle interazioni, della collaborazione e dello scambio; il 

docente non è più colui che trasmette la conoscenza ma diventa una guida e, infine, 

gli studenti stessi in questo modello sono soggetti attivi e creativi nel processo di 

costruzione della loro conoscenza (Birch, 2014).  

Vi sono quindi alcuni punti essenziali segnalati anche dal White Paper sul 

Flipped Learning (2013) che è importante evidenziare: ambienti di apprendimento 

flessibili (spazio fisico e modalit¨ didattiche digitali); cultura dellôapprendimento, 

nellôapproccio Flipped Classroom sono gli studenti ad essere al centro della lezione 

e il tempo in aula viene usato per approfondire argomenti e lavorare secondo 

modalità che prevedono un ruolo importante e attivo degli studenti partecipando 

anche alla valutazione. In una Flipped Lesson il docente decide lôargomento da 

trattare e alcuni giorni prima della lezione mette a disposizione degli studenti delle 

risorse digitali in un repository in modo da creare una comunità di apprendimento 

e di ricerca (Brown e Campione, 1990; Cacciamani e Giannandrea, 2004). Inoltre, 

il docente deve tener conto della flessibilità dei tempi e adattarsi alle esigenze degli 

apprendenti, creare i contenuti e individuare le metodologie didattiche più adeguate, 
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individuare i materiali che possono essere facilmente esplorati dagli studenti in 

autonomia e in aula, fornire i feedback e valutare il lavoro svolto dagli studenti in 

itinere. 

Con questo nuovo modus operandi lôinterazione tra il docente e lo studente 

cambia radicalmente, dato che diminuisce fortemente il tempo della lezione frontale 

e aumenta proporzionalmente il tempo dedicato al problem solving cooperativo, 

agli esperimenti, al monitoraggio, al supporto delle attività dei discenti e alla 

revisione collettiva dei risultati. Gli studenti, pertanto, imparano in modo attivo, 

cooperativo e collaborativo (Johnson, Johnson e Stanne, 2000), lo studente, da 

ñpassivo ascoltatoreò, si trasforma in ñattivo costruttoreò del proprio percorso di 

apprendimento e ne diventa corresponsabile. Le nuove tecnologie hanno 

primariamente una funzione abilitante: il capovolgimento è possibile perché le 

tecnologie permettono di fare cose che prima non si potevano fare, come ad esempio 

videoregistrare le lezioni e condividerle online, accedere istantaneamente alle 

risorse, e comunicare e collaborare attraverso più canali (Prieto, Barbarroja, 

Álvarez, & Corell, 2021).  

Tra i vantaggi, mediante lôadozione di questa metodologia didattica lo studente 

impara ad autoregolare il livello di studio che necessita per comprendere le 

informazioni. In un lavoro del 2016 McNally et al. fanno una distinzione tra 

studenti: flip endorser (approvano e sostengono il cambiamento) e flip resister 

(resistono al nuovo modello). I primi hanno un atteggiamento positivo nei confronti 

delle attività svolte in aula e in preparazione alle lezioni, si impegnano nelle attività 

e ottengono i migliori risultati scolastici. 

Oltre ai punti di forza, il metodo della Flipped Classroom presenta delle criticità 

per i docenti che devono trovare in rete e/o creare il materiale digitale da mettere a 

disposizione degli studenti prima della lezione e saper organizzare e gestire il lavoro 

in aula. 

Se nella didattica tradizionale le responsabilit¨ relative allôinsegnamento sono 

completamente nelle mani del docente, con il modello flipped classroom lo studente 

ha un controllo più elevato sul proprio percorso di apprendimento e una maggiore 
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autonomia (Pieri, 2014; 2014). Negli attuali programmi universitari predomina 

l'uso della metodologia espositiva tradizionale, nonostante i progressi pedagogici e 

tecnologici (Galway et al., 2014). La riforma curricolare e metodologica 

dell'insegnamento universitario evidenzia la necessità di ripensare il modello 

tradizionale delle materie basate su lezioni frontali in cui vengono trasmesse solo 

le informazioni da apprendere (McLaughlin et al., 2014; Bok, 2017). 

4.4.1 Tecniche capovolte 

Agli inizi degli anni Novanta si sviluppano le tecniche just in time teaching 

(Novak, 1999), peer instruction (Mazur, 1997) e team based learning (Michaelses, 

2002) volte a migliorare l'apprendimento degli studenti. Inizialmente, la loro 

introduzione si limitò a livelli universitari nei migliori istituti e non raggiunsero un 

grande livello di popolarità né tantomeno di diffusione nei livelli di istruzione 

media superiore e secondaria. 

La tecnica Just in time teaching o JITT è stata ideata da Novak nel 1999 mentre 

si trovava alla guida di un gruppo di docenti di fisica dell'Università di Purdue in 

Indiana. Questo tipo di metodologia stimolava gli alunni a studiare prima della 

lezione e a comunicare al docente le proprie difficoltà e dubbi, in modo da 

riprogrammare la sua lezione in base alle necessità dei propri studenti. L tecnica 

prevede due fasi: invio da parte del docente dei materiali da studiare; 

somministrazione di un questionario di verifica (warm up exercises) dello studio 

preliminare su quello che ritengono sia interessante e da approfondire in base alle 

loro difficoltà (feedforward). Alcuni autori hanno applicato questa tecnica alla 

formazione universitaria (Moravec et al., 2010; Prieto et al. 2014b); altri l'hanno 

addirittura ribattezzata (Moravec et al., 2010) e chiamata learning before-reading 

(LBL). 

La metodologia del peer instruction o PI fu ideata e progettata da Erik Masur nel 

1997, docente di fisica dell'Università di Harvard, e prevede che la lezione si basi 

sulla discussione a coppie, sulla discussione generale e su spiegazioni (mini-lezioni) 

da parte del docente. Si tratta, nello specifico, di un metodo un poô pi½ complesso 

da realizzare in quanto richiede domande (concept tests) che esaminano la 
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comprensione dei concetti essenziali dell'argomento non solamente basilari, su 

situazioni, perlopiù assurde, sulle quali gli studenti sono tenuti a ragionare. 

L'obiettivo è quello di generare discussioni durante la lezione. La peculiarità di 

questa metodologia è che le domande devono valutare la comprensione degli 

studenti e la capacità di analizzare e valutare le situazioni. 

Il Team Based Learning o TBL è una metodologia creata da Larry Michaelsen, 

docente di scienze aziendale dell'Università di Oklahoma che, spinto dalle 

circostanze istituzionali della sua Università, dovette insegnare a classi più 

numerose. Quindi propose una metodologia che permettesse l'apprendimento 

attivo, il lavoro di gruppo collaborativo e la valutazione formativa. Il Team Based 

Learning si basa sul principio secondo cui uno degli stimoli più forti conosciuti per 

far sì che gli alunni studino è l'imminenza di una prova verifica. Il test, che consiste 

nel selezionare una risposta corretta fra le scelte multiple, si esegue prima 

individualmente e dopo si ripete in piccoli gruppi affinché gli alunni discutano, con 

i propri compagni del gruppo, la motivazione nelle risposte. Successivamente, gli 

alunni si riuniscono con i propri compagni del gruppo e ripetono il test insieme 

discutendo sulle fino a raggiungere ad un accordo. 

Oltre alle tecniche sopra elencate, sono state ideate altre tecniche che si adattano 

ad altre tipologie, a volte specifiche, di insegnamento. Il Mastery Learning nasce in 

un ambiente più ristretto rispetto a quello universitario e consiste nel seguire il ritmo 

dello studente durante la verifica. Il risultato finale non è vincolante perché è 

possibile ritentarla. Il Flipped Classroom forte, invece, nasce dalla necessità di 

applicare i modelli di Mastery Learning nelle grandi classi universitarie, si tratta 

pertanto di una metodologia in cui docente si impegna a rispondere 

elettronicamente a tutti i dubbi urgenti dei suoi studenti, può aprire discussioni 

online riguardo ai concetti che vedono una maggiore richiesta, classifica le 

domande in varie categorie mediante utilizzo di colori diversi (da qui il modello 

della Flipped in colours) in base a: risposta imminente, che richiedono una ricerca 

previa da parte del docente e a cui possono rispondere gli studenti con un livello di 

comprensione più elevato; errori concettuali che devono essere segnalati, che 

possono essere oggetto di domande durante lôesame; quelle che possono alimentare 
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una discussione, dibattiti in aula e nel forum della disciplina; e quelle che possono 

dar luogo a progetti di ricerca. 

Infine, un'altra tecnica è il PEPEOLA, si tratta di una prova di verifica dello 

studio preliminare che serve a realizzare una valutazione formativa online mediante 

domande volte a stimolare lo studio e incuriosire lo studente. La prova prevede un 

feedback automatico. 

Prima di applicare qualsiasi modello è fondamentale stimolare lo studio e 

motivare gli studenti mediante un buon marketing sul metodo e sullôuso di strategie 

ludiche. Durante lo svolgimento delle attività, al fine di motivare gli studenti, è 

consigliabile applicare le 4R ovvero Rispondere alle loro domande, 

Riprogrammare le attività in base alle difficoltà, Riconoscere coloro che svolgono 

il compito, Recriminare coloro che non lo svolgono, tuttavia, questôultima, a 

differenza delle prime tre, richiede un approccio privato e confidenziale (Prieto 

Martín, 2021). 
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II parte: Sperimentazioni 

Obiettivi e domande di ricerca 

Prima di passare allôillustrazione delle sperimentazioni, in questo paragrafo, si 

presentano le domande di ricerca, lôobiettivo generale e gli obiettivi specifici. 

Le domande di ricerca sono: 

1. Quali sono le principali difficolt¨ nellôinsegnamento della fraseologia in 

aula ELE (Español como Lengua Extranjera)? 

2. Quali sono i limiti reali nellôinsegnamento della fraseologia in aula ELE 

dovuti alla vicinanza di due lingue, considerate ñaffiniò, sia 

linguisticamente che culturalmente, come lo spagnolo e lôitaliano? 

3. Quali sono le strategie didattiche adatte a rendere lôapprendente autonomo 

e protagonista del proprio processo di apprendimento nellôinsegnamento 

della fraseologia in aula ELE? 

4. Come si pu¸ mettere in pratica un insegnamento mirato allôautonomia 

dellôapprendente in aule universitarie numerose nellôinsegnamento della 

fraseologia in aula ELE? 

Per fornire le risposte alle già citate domande di ricerca, il progetto si pone come 

obiettivo principale quello di superare le difficoltà legate al trattamento della 

fraseologia in aula ELE mediante lôideazione e la sperimentazione di nuovi metodi 

e strategie didattiche mirate allôinsegnamento specifico delle locuciones per 

italofoni.  

Visto il carattere trasversale, si propongono anche obiettivi specifici; pertanto, il 

progetto di ricerca deve essere in grado di: 

1. offrire prodotti che si adattino a diversi metodi di insegnamento; 

2. proporre un metodo di insegnamento specifico per le classi universitarie; 

3. adottare strategie didattiche che siano in grado di monitorare gli 
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apprendenti durante il loro processo di apprendimento; 

4. considerare casi ñspecialiò o difficili che permettono di modellare le 

attività alla tipologia di apprendenti; 

5. disegnare attività didattiche di diversa natura in modo da rendere 

lôapprendente attivo e partecipe;  

6. creare una struttura organizzativa in sequenze didattiche al fine di 

monitorare costantemente tutte le fasi di lavoro; 

7. selezionare le locuciones adatte sia alla tipologia di apprendenti sia alla 

loro lingua madre. 
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V Capitolo: I sperimentazione in aula 

5.1 Metodologia 

In questo capitolo, si illustra la prima sperimentazione svolta in aula, sulla 

didattica delle locuciones a italofoni, durante il corso di Lingua Spagnola II nellôa. 

a. 2020/2021. Nello specifico, è stato adottato il modello tradizionale di 

insegnamento che prevede lôintroduzione e la spiegazione dei contenuti da parte 

della docente; tuttavia, in questo caso, ¯ presente unôalternanza di attività che 

richiedono un comportamento attivo da parte dellôapprendente. 

Prima di passare ai dettagli della proposta sono necessarie alcune premesse 

riguardo alla scelta del tema generale e dei suoi contenuti. Per la creazione della 

proposta, sono state selezionate le locuciones appartenenti alla sfera emotiva che, 

per tipologia e contenuto, contribuiscono a migliorare le competenze linguistiche 

durante le diverse fasi di apprendimento. La scelta è dovuta principalmente al fatto 

che le emozioni trovano espressione in tutte le lingue e culture, anche e spesso 

attraverso l'uso di unità fraseologiche (Penadés Martínez, 1999) che, per la loro 

intensità, catturano l'attenzione dell'interlocutore (Muñoz Medrano, 2019)68. 

Proprio per il loro carattere universale, le locuciones appartenenti alla sfera emotiva 

possono essere facilmente riconosciute e assimilate (Penadés Martínez, 1999) in 

altre lingue e in altre culture (Dobrovol'skij, 2000). A questo proposito, diversi sono 

gli studi che hanno esaminato le somiglianze tra le emozioni e l'espressione di 

queste tra culture e lingue diverse e la maggior parte concorda sul fatto che esistono 

quattro tipi di emozioni primarie universali: gioia, paura, rabbia, tristezza (Smith e 

Schneider, 2009). Tuttavia, in questo specifico caso, il gruppo delle emozioni è 

stato ampliato con lôaggiunta dellôemozione relativa alla sorpresa; pertanto, le 

locuciones selezionate appartengono a alegría (gioia), sorpresa (sorpresa), ira 

(rabbia), tristeza (tristezza), miedo (paura) e disgusto (disgusto). 

 
68 Il soggetto al quale ci si riferisce, mediante utilizzo delle unità fraseologiche non è solamente 

enfadado ma è muy enfadado (Muñoz Medrano, 2019). 
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In generale, la struttura della proposta didattica prevede cinque blocchi di 

lezioni, che corrispondono alle emozioni, allôinterno dei quali si sviluppano le 

cinque fasi principali: nella prima, si introducono lo studio della fraseologia e delle 

locuciones; nella seconda, vengono presentate le locuciones, mediante immagini e 

parole-chiave, per grado di difficoltà; nella terza fase, si adotta un approccio 

contrastivo che punta sullôidentificazione delle somiglianze e delle divergenze di 

significato idiomatico tra lo spagnolo e l'italiano, considerato fondamentale, in 

quanto chi impara lo spagnolo come lingua straniera ha un bagaglio fraseologico 

nella propria lingua madre che gioca un ruolo positivo e negativo, ma comunque 

attivo, nel processo di apprendimento; nella quarta fase ci si concentra sulla 

spiegazione della motivación, ossia la relazione tra i componenti della locución e il 

significato complessivo (Penadés Martínez, 2012), successivamente si 

contestualizza l'uso, mediante esempi tratti da contesti reali che l'allievo può 

facilmente riconoscere in modo tale da essere in grado applicarle, nellôattivit¨ in 

team,  e lavorare sullôelaborazione di un contesto adatto alle locuciones assegnate; 

lôultima fase si dedica allôesame finale che consiste in un test sulla piattaforma 

Moodle69. 

L'obiettivo principale è quello di stabilire il potenziale didattico delle locuciones 

selezionate, non solo per facilitare l'apprendimento di strutture fisse e riferimenti 

culturali, ma anche per individuare le strategie più adatte a rendere la proposta 

didattica più efficace poiché l'insegnamento delle locuciones in aula ELE (Español 

como Lengua Extranjera) riceve un trattamento non sempre appropriato a causa 

della mancanza di materiale specifico. Come affermano studi specifici, i problemi 

legati all'apprendimento e all'insegnamento generale della fraseologia non 

riguardano solo il punto di vista del discente, ma anche quello dell'insegnante che, 

proprio per la complessità delle caratteristiche specifiche già evidenziate (Penadés 

Martínez, 1999) e in assenza di materiali specifici, incontra molte difficoltà. Proprio 

per la loro natura peculiare (Penadés Martínez, 1999), l'interiorizzazione delle 

locuciones implica la difficoltà per un apprendente straniero di incorporarle nelle 

proprie competenze linguistiche. Per questo motivo, è importante lavorare con 

 
69 Si sottolinea che, visto il numero limitato, le locuciones che esprimono disgusto sono state 

accorpate a quelle del miedo. 



154 
 

contesti reali che permettano all'allievo di scoprire e approfondire le locuciones in 

contesti diversi, per poi utilizzarle in situazioni concrete sviluppando la propria 

competenza fraseologica. 

Ciò accade anche per le locuciones di due lingue simili, sia dal punto di vista 

formale che concettuale, in quanto presentano alcune difficoltà durante la fase di 

acquisizione, poiché la loro somiglianza concettuale è solo apparente; cioè, se 

guardiamo il loro utilizzo nel contesto, presentano notevoli discrepanze a tutti i 

livelli: sintattico, concettuale o pragmatico (Szyndler, 2015). A questo proposito, 

Wray (2000), aggiunge che, oltre al modo in cui viene costruito il loro significato, 

la loro natura metaforica e lôinterpretazione, unita alla mancanza di esperienza 

dell'apprendente con questo tipo di unit¨, e lôaspetto semantico, può rendere 

tortuoso lôinsegnamento e lôacquisizione (Olimpio de Oliveira, 2006). 

Pertanto, lo scopo della proposta didattica è quello di individuare i limiti e le 

criticità proponendosi di superarli.  
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5.2. Processo di creazione della proposta didattica 

La sperimentazione in aula ha avuto una durata di ventiquattro ore, di attività 

guidate e autonome, ed è stata considerata un modulo del corso di Lingua Spagnola 

(II annualit¨), nel corso di laurea triennale ñLingue e culture per il Turismoò del 

Dipartimento di lingue e letterature straniere e culture moderne dellôUniversit¨ di 

Torino nellôanno accademico 2020-2021. 

I destinatari sono studenti italofoni con un livello di spagnolo pari a B1 del 

MCERL (2001). 

Poiché preparare la proposta didattica e le attività prevede delle riflessioni e del 

lavoro ñdietro le quinteò, di seguito vengono innanzitutto illustrate le diverse fasi 

di organizzazione della docente: la fase di ricerca, di pianificazione e di selezione. 

5.2.1 Fase di ricerca 

Durante la prima fase, è fondamentale la consultazione del Plan Curricular del 

Instituto Cervantes (PCIC, 2007) per orientarsi sui contenuti da selezionare, adatti 

al livello degli apprendenti. Come già affrontato nei capitoli precedenti, non è stato 

possibile trovare dei riferimenti mirati sulle locuciones. Le seguenti tabelle, infatti, 

mostrano una serie di espressioni per i livelli B1 e B2 del MCERL che, utilizzate 

come punto di partenza, hanno permesso di individuare alcune locuciones che si 

avvicinano concettualmente o formalmente. Tuttavia, trattandosi di una 

sperimentazione, non tutte quelle selezionate si sono, successivamente, rivelate 

adatte allôinsegnamento. 

Nella Tabella 1, alle espressioni come <estoy bastante contento> o <estamos 

contentísimos> è stato possibile associare locuciones come <estar como unas 

castañuelas>, <estar como un niño con los zapatos nuevos> o <estar en la gloria>. 

Altri esempi sono <estoy de bueno humor> con la locución <estar de buenas> o 

<estar ilusionado> con <no caber en sí de gozo>. 
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Tabella 1. Alegría 

Nella Tabella 2, espressioni come <es increíble>, < ¡Qué sorpresa!>, <no me lo 

puedo creer> sono state associate a locuciones come con la <quedarse con la boca 

abierta>, <quedarse a cuadros>, <quedarse de piedra>. Invece, espressioni come 

<no me lo esperaba> con <darle a alguien un vuelco al corazón> o <a secas y sin 

llover>. 

 
Tabella 2. Sorpresa 

Nelle Tabelle 3 e 4, <me pongo furioso/nervioso>, <de mal humor>, <estoy 

infadadísimo>, <me molesta > possono essere espresse mediante locuciones come 

<estoy de mala leche>, <echar chispas>, <echar fuego por los ojos>, <enseñar 
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los dientes>, <estar hecho un basilisco>, <estar hecho una fiera>, <tocar las 

narices>, <perder las riendas>, <ponerse negro>. 

 

 
Tabelle 3 e 4. Ira 

Nella Tabella 5, espressioni come <estoy triste/deprimido>, <lo paso mal/fatal> 

possono essere associate a <andar de capa caída>, <caérsele a alguien el alma a 

los pies>, <pasar la noche en blanco>, <llorar a moco tendido>, <llorar sobre la 

leche demarrada>, <tener el corazón en un puño>, <tocar fondo>, <verlo negro>. 
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Tabella 5. Tristeza 

Infine, nella Tabella 6, le espressioni <estoy preocupado/asustado>, <tengo 

miedo>, <me da miedo>, <me preocupa> e locuciones come <(estar) como un 

flan>, <ahogarse en un vaso de agua>, <poner pies en polvorosa/salir por pies>, 

<ponérsele a alguien el pelo/los pelos de punta> presentano una certa similitudine. 

Infine, riguardo alle locuciones che esprimono disgusto non è stato possibile 

stabilire alcune relazione in quanto non contemplate allôinterno del Plan Curricular 

(2007). 

 
Tabella 6. Miedo 
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5.2.2 Fase di pianificazione 

La seconda fase, di pianificazione, consiste nella creazione e definizione del 

piano didattico utile sia per la docente e sia per i discenti. In particolare, la docente 

raccoglie tutte le informazioni circa la descrizione della proposta, la durata delle 

lezioni, l'organizzazione dell'esperienza, gli obiettivi didattici, le strategie, le 

competenze, gli strumenti digitali e il tipo di valutazione e fornisce agli studenti una 

descrizione dettagliata dell'intero processo di apprendimento, dello sviluppo della 

proposta e delle modalità di svolgimento delle attività in essa incluse. La proposta 

didattica segue in parte gli studi presentati nel Capitolo II, per i quali l'insegnamento 

delle unità fraseologiche si basa su quattro pilastri: presentazione, comprensione, 

memorizzazione e riutilizzo (Zamora Muñoz, 2004).  Inoltre, tiene conto dello 

studio di Penadés Martínez (2015), il cui obiettivo principale è quello di permettere 

allôapprendente di identificare, comprendere, memorizzare ed essere in grado di 

utilizzare le locuciones proposte e della strategia didattica di Marta Saracho di 

raggrupparle sotto parole-chiave. 

Le seguenti tabelle costituiscono il piano didattico, dapprima generale (Tabella 

7) e successivamente, definito in suoi dettagli (Tabella 8). 

Titolo attività  Locuciones in lingua spagnola  

Disciplina  Lingua spagnola (II annualità) a.a. 2020-2021 

Strumenti didattici 

digitali  
¶ WebEx lezione in diretta 

¶ Wonder attività collaborativa 

¶ Power Point contenuti del corso 

¶ Kahoot quiz interattivi 

¶ Coogle mappe concettuali 

¶ DLE, DiLea e Clave possibili dizionari online 

¶ Moodle caricamento dei materiali e dellôelaborato 

finale 

¶ Moduli Google questionario finale di valutazione 

Durata 18ore di lezione frontale + 4ore per attività 

collaborativa 

17 marzo 2021 test in itinere 45 minuti 

Organizzazione delle 

lezioni 

due emozioni a settimana  

Tabella 7. Piano didattico generale 
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Descrizione 

dellôattivit¨ 

Nella fase introduttiva si illustra il contenuto del corso, la 

modalit¨ di stesura dellôelaborato finale, di formazione dei 

gruppi e di svolgimento dellôesame finale. Successivamente, 

si passa allôintroduzione dello studio della fraseologia, seguito 

da esempi in italiano e in spagnolo, e locuciones. 

Nello specifico, si trattano le locuciones utilizzate per 

esprimere le emozioni ira, tristeza, miedo, alegría, disgusto e 

sorpresa. 

Ĉ prevista unôalternanza di teoria e pratica in cui lo studente ¯ 

chiamato a svolgere esercizi e quiz interattivi che serviranno 

ad acquisire e assimilare ulteriormente ciò che ha appena 

appreso. 

Alla fine della lezione, come riepilogo, tramite una mappa 

concettuale, data la tipologia di emozione o la parola chiave, 

lo studente dovrà creare delle frasi con le locuciones che più 

ricorda. 

In conclusione, del corso, si prevede la creazione e 

lôelaborazione di un contesto allôinterno del quale utilizzare le 

otto locuciones assegnate. 

Obiettivi 

didattico-

educativi 

Trattandosi di una lezione organizzata in sequenze didattiche, 

dalla teoria alla pratica, gli obiettivi previsti saranno di tipo 

disciplinare, addestrativo e metacognitivo. Lôintento ¯ quello 

di rendere lo studente attivo e autonomo nel proprio processo 

di apprendimento e in grado di apportare il proprio contributo 

nellôelaborazione del compito finale. 

Competenze da 

sviluppare 

Acquisire e mettere in pratica le locuciones apprese ed essere 

in grado di riconoscerle (attività individuale) e applicarlo nel 

contesto giusto (attività collettiva).  

Strategia 

didattica 

Espositiva, tipica del modello tradizionale, ovvero il 

contenuto è illustrato dalla docente mediante condivisione di 

slide.  

Attiva, lo studente tra una fase e lôaltra dovr¨ svolgere le 

esercitazioni per assimilare i contenuti. 

Collaborativa, agli studenti verrà chiesto di mettere in pratica 

le locuciones collaborando con i compagni in aula. 

Modalità 

organizzative 

Durante la fase collaborativa verrà chiesto agli studenti di 

immaginare una scena, creare un dialogo, scrivere una 

storia/un articolo con le espressioni assegnate. Si suggerisce 

di assegnare i ruoli allôinterno dei gruppi, per esempio: uno o 

due studenti si occupano della ricerca sui dizionario (per 

facilitare lôindividuazione del contesto e ridurre i tempi di 

produzione dellôelaborato); due studenti si occuperanno di 

ideare il contenuto; uno studente si occuperà di riprodurre il 

testo scritto.  

Valutazione La valutazione sarà sia formativa che sommativa. Pertanto, 

costituiscono oggetto di valutazione: la partecipazione attiva 

ad interventi, giochi/quiz, la collaborazione in team, il corretto 
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utilizzo delle locuciones nellôelaborato finale e il voto 

dellôesame finale. 

CONSEGNA AGLI STUDENTI  

Metti in pratica le locuciones spagnole che hai appreso durante il corso, sia da 

solo sia in gruppo (inventate una storia, un fumetto ecc. ecc. adatto alle 

locuciones che ti vengono assegnate). 

In che modo (individuale e in gruppo) 

(lavoro individuale) Dopo aver seguito la lezione interattiva con la docente 

rispondi alle domande del quiz (Kahoot) per facilitare lôapprendimento. 

(lavoro di gruppo) Ogni gruppo di lavoro dovrà collaborare, virtualmente, alla 

stesura di un dialogo/fumetto/racconto ecc. ecc. utilizzando le locuciones 

assegnate. Per velocizzare il processo di creazione si raccomanda lôassegnazione 

di un compito a ciascun gruppo. Esempio: Chi scrive? Chi inventa la storia? Chi 

si occupa di cercare lôespressione sul dizionario? Chi disegna i personaggi 

coinvolti? Se utilizzate uno strumento digitale, chi è il più esperto? Una volta 

ultimato il progetto va caricato sulla piattaforma del corso (Moodle). 

Scopo del compito 

Le attivit¨ proposte e lôelaborato finale serviranno ad arricchire il bagaglio 

linguistico e culturale con espressioni utilizzate nella lingua spagnola e a 

paragonarli con le espressioni equivalenti in lingua italiana verificando se le 

situazioni in cui vengono utilizzate coincidono.  

Inoltre, il lavoro in gruppo promuove lo sviluppo di competenze a livello 

trasversale come condividere le proprie conoscenze e ad acquisirne altre, 

sviluppare la fantasia e la creatività anche quando non si conosce a fondo un 

argomento. 

Tempo 

Avete a disposizione 4 ore per organizzare il lavoro, dividervi i compiti, svolgere 

il compito e caricarlo su Moodle. 

Per la realizzazione dellôelaborato puoi utilizzare tutti i siti web, strumenti e 

dizionari (sia cartacei che digitali) che ritieni più opportuni.  

Tabella 8. Piano didattico dettagliato 

5.2.3 Fase di documentazione 

La terza fase è quella di documentazione, è importante che il docente, prima di 

creare qualsiasi attività, raccolga tutte le informazioni necessarie sulle locuciones. 

Pertanto, si creano sei tabelle, una per tipo di emozione, che includono la locución, 

la funzione, il corrispondente in italiano, il significato in spagnolo, lôeffetto e la 

parola-chiave sotto cui è possibile catalogarla. Inoltre, nella parte inferiore, si 

riportano eventuali sinonimi/contrari e lôorigine della locución, se trasparente. È 

opportuno precisare che si tratta di un lavoro previo; quindi, soggetto a cambiamenti 

durante lôapplicazione in aula. 
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In totale, sono state individuate quarantaquattro locuciones utilizzate per 

esprimere le emozioni. 

Per preparare la proposta didattica, como anticipato nel piano didattico, le 

locuciones sono state riunite per tipo di emozione. Successivamente, per testarle e 

adattarle a diversi tipi di apprendenti, allôinterno di ogni blocco, le locuciones sono 

state ordinate per grado di difficoltà. Come affermato da Zamora Muñoz (2004), 

adottare la tradizionale divisione delle locuciones in letterali, semi-idiomatiche e 

idiomatiche e puntare sulla differenza semantica costituisce un criterio che facilita 

lôapprendente durante la fase di interiorizzazione dellôargomento. Pertanto, sono 

state considerate tre categorie: locuciones facilmente riconoscibili con 

corrispondenza totale in lingua italiana; locuciones parzialmente riconoscibili; 

infine, locuciones difficilmente riconoscibili, sia per i costituenti sia per le 

caratteristiche specifiche dellôuso nella comunicazione. 

Questa fase permette al docente di avere un quadro iniziale e generale 

sullôargomento che andr¨ a trattare. 

Locución Func. Italiano Significado Efecto Palabras 

clave 

(estar) como 

un niño con 

los zapatos 

nuevos 

Adv. Felice 

come un 

bambino 

Muy feliz por 

lograr algo 

importante 

Satisfacción  Ropa  

(estar) como 

unas 

castañuelas 

Adv. Come 

una 

Pasqua 

Muy alegre Felicidad Instrumentos 

musicales 

(estar) de 

buenas 

Adv. di buon 

umore 

De buen ánimo Paz  

(estar) en la 

gloria 

Adv. al settimo 

cielo/da 

Dio 

Muy cómodo  

Alegre 

Felicidad  

coger el toro 

por los 

cuernos 

Verb. Prendere 

il toro per 

le corna 

Enfrentarse 

resueltamente 

con una 

dificultad 

Poder 

Valentía 

Animales 

Partes del 

cuerpo 

no caber en sí 

de gozo 

Verb. Non stare 

nella 

pelle 

Muy contento Felicidad 

Orgullo  

 

tener salero Verb. Essere 

pieno di 

vitalità 

Tener mucha 

gracia 

Optimismo  

ver las cosas 

de color rosa 

Adj. Vedere 

tutto rosa 

Ser optimista Optimismo  Colores 
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Tabella 8. Alegría 

Locución Func. Italiano Significado Efecto Palabras 

clave 

a secas y sin 

llover 

Adv. Come un 

fulmine a 

ciel sereno 

Sin preparación, ni 

aviso 

Asombro  

con la boca 

abierta 

Adv. A bocca 

aperta 

Impresionado por 

algo extraordinario 

o inesperado 

Sorpresa Partes del 

cuerpo 

darle a 

alguien un 

vuelco al 

corazón  

Verb. Un colpo al 

cuore 

Sentir de pronto un 

movimiento de 

ánimo 

Sobresalto   

quedarse a 

cuadros 

Adv. Rimanere di 

sasso 

Quedarse 

estupefacto 

Asombro 

confusión 

 

quedarse de 

piedra 

Adv. Rimanere di 

stucco 

Inmóvil, sin poder 

reaccionar ante 

algo 

Asombro 

Confusión  

Elementos 

de 

naturaleza 

Tabella 9. Sorpresa 

Origen  

1. Quedarse de cuadros: remite al cuadro, dibujo con lo que por la expresión compararía 

la inmovilidad causada por la sorpresa con la que presenta la figura plasmada en un 

cuadro. 

Locución Func. Italiano Significado Efecto Palabra-

clave 

(estar) de 

mala 

leche 

Adv. Essere du 

cattivo 

umore 

Mal humor Frustración  Alimentos 

echar 

chispas 

Verb. Fare scintille Mostrarse 

sumamente enfadado 

Agresividad Elemento 

de 

naturaleza 

echar 

fuego por 

los ojos 

Verb. Essere 

furibondo 

Manifestar en la 

mirada gran ira 

Agresividad Partes del 

cuerpo 

Elementos 

de 

naturaleza 

 

enseñar 

los 

dientes 

Verb. Tirar fuori le 

unghia 

Resistirle/amenazarle Agresividad Partes del 

cuerpo 

(estar) 

hecho un 

basilisco 

Adv. Accecato 

dalla rabbia 

Sumamente airado Ferocidad Animales 

(estar) 

hecho 

una fiera 

Adv. Andare su 

tutte le furie 

Muy irritado Agresividad Animales 
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tocarle a 

alguien 

las 

narices 

Verb, Rompere le 

scatole 

Fastidiar, molestar  Desquiciado Partes del 

cuerpo 

perder las 

riendas 

Verb. Perdere le 

staffe 

Perder el control Agresividad  

ponerse 

negro 

Verb. Essere nero Estar enfadado Desquiciado Colores 

sacar a 

alguien 

de sus 

casillas 

Verb. Dare di 

matto/irritare 

qualcuno 

Hacer enfadar a 

alguien hasta tal 

punto que pierda la 

paciencia. 

Desquiciado  

ser un 

cardo 

Adj. Burbero/ 

essere 

spigoloso 

Ser rudo-tener mal 

carácter  

 Plantas 

tener 

malas 

pulgas 

Verb. Avere la luna 

storta 

Tener mal humor Frustración Animales 

Tabella 10. Ira 

También hay locuciones que se pueden considerar sinonímicas. 

En el primer se trata de un ñestadoò de enfado (estar hecho un basilisco- hecho una fiera- 

echar fuego por los ojos- echar chispas). En el segundo es una característica de esa persona 

(estar de mala leche- tener malas pulgas): se enfada por motivos fútiles y fácilmente y 

además reacciona agresivamente sin escrúpulos. 

Es de gran interés aporta el origen de determinadas locuciones: 

1. Echar chispas: según algunos autores se refiere a cuando los herreros golpeaban el metal 

ardiente con el martillo. 

2. Hecho un basilisco: el origen depende de la palabra ñbasiliscoò, que es una criatura de 

la mitología griega que tiene un aspecto monstruoso. El basilisco es muy peligroso 

porque puede matar con la mirada. 

3. Perder las riendas: perder el control como perder las riendas de una caballería. 

4. Sacar a alguien de sus casillas: remite a juegos como el ajedrez o las damas en los que 

un jugador que llega a una casilla ocupada por otra ficha puede echarla del juego.  

5. Ser un cardo: característica (la rudeza) que tiene las plantas de hojas espinosas y de 

flores púrpura. 

Locución Func. Italiano Significado Efecto Palabras 

clave 

andar de 

capa caída  

Verb. Essere giù 

di corda 

Padecer gran 

decadencia 

en bienes 

Depresión Ropa 

caérsele a 

alguien el 

Verb. Cadere le 

braccia 

Desanimarse Desánimo 

Abatimiento  

Partes del 

cuerpo 
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alma a los 

pies 

pasar la 

noche en 

blanco 

Adv. Passare la 

notte in 

bianco 

Sin dormir 

por la 

preocupación 

Preocupación 

Ansiedad 

Colores 

llorar a 

moco 

tendido 

Verb. Piangere a 

dirotto 

Llorar 

copiosa 

Desesperación  

llorar 

sobre la 

leche 

demarrada 

Verb.  Piangere 

sul latte 

versato 

Lamentarse 

por cosas que 

ya no tienen 

remedio 

Desesperación Alimentos 

tener el 

corazón 

en un 

puño 

Verb. Avere il 

cuore in 

gola 

Indica un 

estado de 

angustia, 

aflicción o de 

presión 

Angustia  Partes del 

cuerpo 

tocar 

fondo 

Verb. Toccare il 

fondo 

Llegar al 

límite de una 

situación 

desfavorable 

Desesperación 

Abandono 

Elementos 

de 

naturaleza 

verlo 

negro 

Adj. Vedere 

tutto nero 

Ser pesimista Pesimismo 

abatimiento 

Colores 

Tabella 11. Tristeza 

Origen 

1. Tocar fondo: se refiere literalmente al barco cuya quilla toca el fondo marino, que 

embarranca y, por lo tanto, no puede avanzar; o también a la nave hundida que llega al 

fondo del mar. 

Locución Func. Italiano Significado Efecto Palabras 

clave 

(estar) como 

un flan 

Adj. Tremare 

come una 

foglia 

Muy nervioso Inseguridad 

nervios 

Alimentos 

ahogarse en un 

vaso de agua 

Verb. Perdersi in 

un bicchier 

dôacqua 

Tener problemas y 

no saber cómo 

solucionar en una 

situación que no es 

complicada 

Inseguridad Elementos 

de 

naturaleza 

de miedo Adj. Da paura Tener muchísimo 

miedo  

Miedo  

cruzársele los 

cables 

Verb. Essere in 

preda al 

panico 

Perder 

momentáneamente 

el quicio 

Confusión  

encogerse a 

alguien el 

ombligo 

Verb.  Infundir miedo Susto Partes del 

cuerpo 

huir/Salir 

como el alma 

Verb Darsela a 

gambe levate 

Huir con ánimo 

agitado y a una 

velocidad loca 

Miedo  
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que lleva el 

diablo 

pisando 

huevos 

Adv.  Camminare 

sulle uova 

Demasiado 

despacio, inseguro 

Inseguridad 

Temor 

Alimentos  

poner pies en 

polvorosa/salir 

por pies 

(sinónimo) 

Verb. Tagliare la 

corda 

Escapar, huir Miedo Partes del 

cuerpo 

ponérsele a 

alguien el 

pelo/los pelos 

de punta 

Verb. Fare 

accapponare 

la pelle/far 

venire la 

pelle dôoca 

Sentir gran pavor Asombro 

(en sentido 

negativo) 

Partes del 

cuerpo 

Tabella 12. Miedo 

Sinónimos: Huir/Salir como el alma que lleva el diablo- Poner pies en polvorosa- salir por 

pies 

Origen 

1. (estar) Como un flan: La persona que tiembla de esta forma hace los mismos 

movimientos que un flan o que cualquier otro dulce o pastel gelatinoso cuando 

movemos el plato o el recipiente en el que se sirve. 

2. Cruzársele los cables: cuando a una máquina o mecanismo que funciona mediante 

electricidad se le cruzan los cables se produce un cortocircuito, el aparato deja de 

funcionar. Los cables serían los nervios y la máquina la cabeza. 

3. Huir/Salir como el alma que lleva el diablo: es una referencia a los que desde la Edad 

Media se consideraban ñendemoniadosò. 

4. Poner pies en polvorosa: remite al rastro de polvo que va dejando quien huye 

velozmente. 

Locución Func. Italiano Significado Efecto Palabras 

clave 

mirar por 

encima del 

hombro 

Verb. Guardare 

dallôalto in 

basso 

Tenerlo en 

meno, 

desdeñarlo 

Crítica  

Desaprobación 

Superioridad  

Partes del 

cuerpo 

ni en pintura Verb. Nemmeno in 

foto 

Sentir aversión 

hacia una 

persona o cosa 

Crítica 

Desaprobación 

 

Tabella 13. Disgusto 

Origen 

1. Mirar por encima del hombro: cuando miramos por encima del hombro a alguien da la 

impresión de que esta persona se encuentra por detrás de nosotros. 
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5.3. La proposta didattica 

5.3.1 I fase 

La prima fase si compone di una parte teorica e una parte pratica. Innanzitutto, 

si espone brevemente lo studio sulla fraseologia e sulle unità fraseologiche, 

presentate secondo la classificazione di Corpas Pastor, la quale le organizza in tre 

sfere, colocaciones, locuciones e enunciados fraseológicos (1996), e le relative 

caratteristiche, multilexicalidad, fijación, idiomaticidad, repetición e motivación 

(Figura 1). Continuando con i concetti teorici, si passa alla locución e alle 

caratteristiche che la distinguono dalle altre unità fraseologiche, mediante 

lôillustrazione della definizione di Casares (1950) seguita da esempi, in spagnolo e 

italiano, poiché è importante far notare che non sempre esiste una corrispondenza 

idiomatica70 (Figura 2). Per una maggiore comprensione e per puntare su quelle che 

sono le caratteristiche più importanti si dedicano due slide con esempi pratici in 

spagnolo e in italiano (Figure 3 e 4) 

 

Figura 1. Introduzione alla fraseologia 

 
70 Per esempio, in <echar una mano>/ <dare una mano> lôelemento mano corrisponde in entrambe 

le lingue e ñmetaforizzaò il significato idiomatico óaiutareô, mentre <estar como una cabra>/<essere 

una capra>, la figura «capra» veicola due significati idiomatici differenti, in spagnolo si associa ad 

una persona pazza mentre in italiano a una persona che non è intelligente. 
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Figura 2. Definizione di locución  

 

Figura 3. Caratteristiche della locución  

 

Figura 4. La metafora e la motivación  
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5.3.2 II fase 

Conclusa la parte relativa alla teoria, necessaria per aiutare lôapprendente a 

conoscere la disciplina e saper dove si colloca precisamente, si illustrano le 

locuciones. La presentazione avviene mediante lôassociazione con immagini, con 

lôintento di rappresentarle in modo visivo mediante lôutilizzo di figure, disegni e 

oggetti reali che lôapprendente può facilmente riconoscere e comprendere71. 

Ricorrere allôutilizzo delle immagini ha un ruolo fondamentale nellôuso 

comunicativo del linguaggio; difatti è opportuno approfittare della ricchezza che 

possiedono per provocare, suscitare, praticare e contestualizzare (Figura 5). Si tratta 

di un approccio iniziale alle strutture speciali delle locuciones in cui, con la giusta 

selezione di immagini, si crea interesse nellôapprendente aumentandone la 

motivazione. Per assimilare i concetti teorici e la struttura delle locuciones, in 

questa prima fase, su Kahoot, si propongono esercizi che richiedono 

lôindividuazione delle tipologie e caratteristiche delle unit¨ fraseologiche e, per 

raggiungere questo obiettivo, tali esercizi prevedono il riconoscimento della 

locución, mediante la tipologia vero/falso, lôidentificazione dei componenti 

mancanti con risposta breve e il riordinamento di questi trascinando i componenti 

nellôordine corretto (Figura 6).  

 

Figura 5. Locuciones tristeza 

 
71 Nell'insegnamento delle lingue straniere fornire modi per memorizzare lôuso e il significato 

figurativo delle parole polisemiche, attraverso disegni o immagini, aiutano il discente a riconoscere 

la connessione tra il significato letterale e non letterale della parola allôinterno dellôunit¨ 

fraseologica. 
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Figura 6. Esercizio riordino elementi 

La figura seguente (Figura 7), mostra che ogni locución può essere catalogata 

sotto una parola-chiave che permette agli apprendenti di associarla ad unôimmagine 

globale. Inoltre, questo tipo di catalogazione favorisce unôulteriore possibilit¨ di 

creazione di altri tipi di attività sulle locuciones. 

 

Figura 7. Locuciones alegría 

Successivamente, si richiede una partecipazione da parte degli studenti che 

hanno il compito di identificare e suggerire quali sono, secondo loro, gli effetti che 

producono le locuciones nel ricevente (Figure 8, 9 e 10). Si tratta di emozioni e, in 

quanto tali, le percezioni, in alcuni casi, possono essere soggettive. Come si nota, 

per esempio nella Figura 9, seppur entrando nel macro-gruppo delle locuciones che 

esprimono Tristeza, gli effetti possono essere molteplici e si adattano a ciò che si 

vuole esprimere. Riguardo, invece alla Figura 10, nonostante si tratti di 

unôemozione generalmente considerata ñpositivaò, pu¸ includere dei sentimenti 

contrastanti. 
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Figura 8. Efectos locuciones miedo 

 

Figura 9. Efectos locuciones tristeza 

 
Figura 10. Efectos locuciones sorpresa 
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5.3.3 III fase 

Nell'accezione idiomatica della fraseologia, la metafora gioca un ruolo 

fondamentale; infatti, grazie a processi e associazioni metaforiche, siamo in grado 

di comprendere e presentare un certo concetto attraverso un altro più familiare e, 

quindi, conosciuto (Nuñez-Román, 2015). 

In questa fase ci si concentra sulla comprensione del significato idiomatico72, 

dapprima in spagnolo, in cui a ciascuna locución si associa il significato idiomatico, 

mediante definizioni presenti in dizionari cartacei e digitali, generali e specifici 

(Figure 11 e 12). 

 

Figura 11. Significato locuciones tristeza 

 
Figura 12. Significato locuciones sorpresa 

 
72 Le definizioni sono state prese dai cartacei e digitali, generici o specifici, come il DLE della Real 

Academia Española, il Diccionario fraseológico del español actual di Manuel Seco (2017), il 

Dizionario spagnolo-italiano di frasi idiomatiche, colloquiali e gergali di Sañe & Schepisi (2013) 

e il dizionario digitale DiLEA di Inmaculada Penadés Martínez (2019). 
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Visto che la proposta è pensata per apprendenti italofoni, è necessario ridurre le 

difficoltà dovute alla similitudine tra le due lingue; per questa ragione, la sequenza 

successiva alla comprensione del significato idiomatico in spagnolo, si dedica 

allôidentificazione del significato idiomatico in italiano (Figure 13 e 14) e di 

unôeventuale espressione equivalente. Come accennato, per lôaspetto contrastivo, si 

utilizza il grado di corrispondenza. Pertanto, locuciones come <pasar la noche en 

blanco>/<passare la notte in bianco> o <tocar fondo>/<toccare il fondo> 

presentano una corrispondenza totale nelle due lingue, mentre <tener el corazón en 

un puño>/<avere il cuore in gola> o <enseñar los dientes>/<mostrare le unghia>, 

dove cambia un solo costituente, seppur appartenendo allo stesso campo semantico, 

presentano una corrispondenza parziale. Invece, in locuciones come <estar de mala 

leche>/<essere di cattivo umore> o <avere la luna storta> o <ponerse hecho un 

basilisco>/<andare su tutte le furie> la corrispondenza è nulla. Adottare un 

approccio contrastivo, in questo caso, stimola la riflessione e contribuisce 

allôassimilazione dellôuso corretto della locución spagnola73. 

 
Figura 13. Significato italiano locuciones ira 

 
73 Altri esempi, <ponerse negro>/<essere nero> presenta una corrispondenza di significato 

idiomatico nelle due lingue, il cambiamento di colore (nero) si associa al cambiamento di umore di 

una persona; un caso diverso, invece, è <perder las riendas>/<perdere le staffe> dove, nonostante 

la differenza tra riendas e staffe, si ha una corrispondenza di significato idiomatico, oltre al fatto che 

i due termini appartengono allo stesso campo semantico. Un altro caso ancora è rappresentato dalla 

locución <sacar a alguien de sus casillas> che corrisponde ad una espressione italiana, <far uscire 

fuori dai gangheri>, il cui lôelemento nominale, casillas/gangheri appartiene ad un campo semantico 

totalmente diverso (Zaccone, 2022). 
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Figura 14. Significato italiano locuciones tristeza 

Figura 15. Esercizio significato italiano 

Riguardo alla tipologia di esercizi, in questa fase, si propongono esercitazioni a 

scelta multipla o di relazione sulla locución e il suo significato in spagnolo e in 

italiano. Nello specifico, gli esercizi comprendono sia la locución e il significato e 

sia una frase con la locución in cui lo studente, in base al contesto, deve 

identificarne il significato.  
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5.3.4 IV fase 

La quarta fase vede come tema centrale la motivación, una delle caratteristiche 

proprie delle unità fraseologiche, quindi delle locuciones. Lôinteresse per la 

motivación nasce dal fatto che in alcune locuciones è possibile stabilire una 

relazione tra segni che, mediante associazione semantica, descrivono oggetti, 

definiscono concetti, esprimono emozioni e che sono strettamente legati, in qualche 

modo, al mondo reale e concreto (Penadés Martínez, 2012)74. Inoltre, in fase di 

apprendimento, associare in modo esplicito la locución a un episodio reale o 

concreto, quindi creare una scena o unôimmagine nella mente dellôapprendente, 

favorisce la comprensione oltre a stimolare la sua curiosità 

La motivación, come già affrontato nei capitolo precedenti, è prodotta dalla sua 

relazione con il segno linguistico; sia il significante che il significato del segno 

innescano la motivación della locución, legata dalla sua forma e dal suo significato 

non idiomatico. Questo aiuta l'allievo a riconoscere la possibilità che esistono 

locuciones il cui significato è legato al significato degli elementi che le 

compongono (Penadés Martínez, 2012). Questa prima sequenza, nello specifico, 

consiste nell'individuare il motivo che ha generato una determinata locución con 

l'obiettivo di offrire una maggiore possibilità di comprensione del suo significato 

idiomatico (Figure 16 e 17).  

 

 
74 Per esempio, la locución <echar chispas>/<fare scintille> (Figura 14) può essere spiegata sia per 

lôassociazione degli elementi interni della locución sia per la combinazione fraseologica, oltre alla 

situazione reale che, per una relazione di somiglianza, si può collegare a un oggetto che emette 

scintille, al lavoro del fabbro che crea scintille e al cambiamento di umore di una persona che si 

arrabbia (Zaccone, 2022). 
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Figura 16. Origine quedarse de piedra 

 
Figura 17. Origine hecho un basilisco e echar chispas 

Chi impara una lingua straniera di solito ha un modo di parlare stereotipato e 

manca di forza espressiva; infatti, se confrontiamo il discorso di un apprendente di 

lingua straniera e quello di un madrelingua, notiamo la mancanza di espressioni 

idiomatiche (Solano Rodríguez M. A., 2007), quindi è utile e necessario osservare 

le locuciones nel contesto appropriato per poterle usare correttamente. Pertanto, 

prima di passare alla pratica nel contesto reale, si illustra lôuso della locución 

mediante esempi di contesti reali presi da corpora, scritti e orali. Il motivo per il 

quale la proposta prevede lôascolto e la visione di esempi ¯ dovuto alla variazione 

dellôintonazione della voce e allôespressione del volto grazie ai quali lôapprendente 

ha una percezione più esaustiva e concreta delle emozioni trasmesse. 

La tipologia di esercizi, in questôultima sequenza, per ripassare le locuciones nel 

contesto, è prettamente a scelta multipla in cui si chiede di coniugare il verbo 

(Figura 18), scegliere il significato o la locución che più si adatta alla frase o di 

sostituire una parte della frase con una locución. 

È importante, precisare che, inizialmente, la quarta fase prevedeva una sequenza 

sulle tipologie e funzioni delle locuciones, tuttavia, visto la complessità 

dellôargomento, in questa sperimentazione, si ¯ data importanza allo studio delle 

locuciones per un fine comunicativo. Non si esclude, tuttavia, un approfondimento 

sulle tipologie e sulle funzioni in una proposta didattica destinata ad apprendenti 

con un livello superiore. 
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Figura 18. Esercizio coniugazione verbi 

Dopo la contestualizzazione dellôuso, ¯ necessaria la verifica dellôefficacia 

dellôorganizzazione della proposta didattica e, quindi, la valutazione 

dellôapprendimento reale delle locuciones. Mediante lôutilizzo della piattaforma 

Wonder75 (piattaforma di web conference che permette di creare stanze virtuali), gli 

studenti svolgono unôattivit¨ collaborativa per mettere in pratica le conoscenze 

acquisite durante il corso. Questo tipo di attività favorisce la collaborazione con i 

coetanei, il senso di appartenenza e di interdipendenza, il lavoro di squadra, la 

ricerca di motivazioni intrinseche basate sulla soddisfazione dell'apprendimento e 

del progresso personale e sociale (Mendoza Puertas, 2011). 

Infine, non sono state ancora menzionate le locuciones utilizzate per esprimere 

disgusto, nonostante fossero previste nella fase di preparazione, ma non in quella 

di ricerca, per la quantità inferiore rispetto a quelle affrontate. Tuttavia, nella fase 

finale, si introducono solo due locuciones che, secondo la docente, possono essere 

comprese e assimilate facilmente dagli studenti italofoni (Figura 19). 

 
75 https://www.wonder.me/  

https://www.wonder.me/
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Figura 19. Locuciones disgusto 

5.3.5 V fase 

Dellôultima fase fanno parte le esercitazioni, su modello dellôesame finale, e 

lôesame sulla piattaforma Moodle. 

Per quanto riguarda le esercitazioni pre-esame si organizzano tre blocchi di 

Repaso: il primo sulle locuciones, il secondo sui concetti teorici e il terzo sul 

contesto. I tre blocchi, a differenza delle attività su Kahoot, possono essere svolti 

in maniera autonoma al di fuori dellôaula. 

Il primo blocco, Repaso Locuciones, comprende esercizi in cui è richiesto di: 

¶ ordinare i costituenti (Figura 20);  

¶ riempire gli spazi con lôelemento mancante (Figura 21); 

¶ relazionare la locución con il significato in spagnolo e in italiano (Figure 

22 e 23); 

¶ conoscere lôorigine (Figure 24 e 25). 
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Figura 20. Ordinare i costituenti 

 
Figura 21. Riempimento degli spazi 

 
Figura 22. Relazionare la locución con il significato in spagnolo  
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Figura 23. Relazionare la locución con il significato in italiano  

 
Figura 24. Origine 

 
Figura 25. Origine 

Nel secondo blocco, Repaso Teoría, si propone di ripassare ed assimilare i 

concetti teorici sulla fraseologia e sulle locuciones mediante esercizi a scelta 

multipla (Figura 26), vero/falso (Figura 27) e risposta breve (Figura 28). 
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Figura 26. Scelta multipla caratteristiche 

 
Figura 27. Vero/falso 

 
Figura 28. Inserimento risposta breve 

Infine, il terzo blocco, Repaso Contexto, comprende esercizi a risposta multipla 

in cui si chiede di coniugare il verbo (Figura 29), di relazionare le locuciones alle 

frasi (Figura 30). 

 
Figura 29. Coniugazione verbi 
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Figura 30. Comprensione e identificazione della locución  

Per ultimo, esercizi che riassumono le locuciones e le tipologie di emozioni come 

mostrato nella Figura 31. 

 
Figura 31. Esercizio riepilogativo 

Per concludere, prima di passare ai risultati, la valutazione prevista per la 

proposta didattica è di tipo formativo e sommativo. Pertanto, costituiscono oggetto 

di valutazione: la partecipazione alle sezioni interattive e alle esercitazioni continue, 

la collaborazione in gruppo, lo svolgimento dellôelaborato finale e lôesame di fine 

corso. Per quanto riguarda l'attività collaborativa, nello specifico, il criterio adottato 

è l'approccio task-based del Diccionario de términos clave de ELE (Instituto 

Cervantes), per cui vengono valutati il numero di locuciones utilizzate, la forma 

linguistica, il contenuto e il contesto creato.  
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5.4 Discussione dei risultati 

Come mostrato in Immagine 1, tutti i materiali sono stati caricati sulla pagina 

Moodle del corso di Lingua Spagnola II 2020-2021. 

 
Immagine 1. Materiali caricati sulla pagina Moodle 

5.4.1 Partecipazione 

Dalle attività svolte su Kahoot (43 blocchi di esercizi), come esercitazione 

intermedia tra una fase e lôaltra, si nota un calo di partecipazione da parte degli 

studenti durante le tre settimane (Grafico 1). 
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Grafico 1. Partecipazione degli studenti in Kahoot 

5.4.2 Kahoot 

Per quanto riguarda specificamente i risultati delle attività svolte su Kahoot, dai 

report è stato possibile estrarre i dati, relativi ai singoli esercizi, e i risultati. 

Pertanto, i dati riportati di seguito mostrano che, complessivamente, la maggior 

parte delle risposte sono esatte, questo dimostra che le attività svolte subito dopo la 

spiegazione da parte della docente fanno s³ che lôapprendente resti attento, attivo, 

partecipe e motivato. 

5.4.2.1 Alegría-Sorpresa 

Esercizio Risposte corrette Risposte errate 

Para empezar 62,50% 37,50% 

Léxico 67,64% 32,36% 

Ordena 61,67% 38,33% 

Significado 72,27% 27,73% 

Equivalente 88,77% 11,23% 

Sinónimo 52,94% 47,06% 

Elige 68,60% 31,40% 

Conjuga 79,85% 20,15% 

Elige 2 77,32% 22,68% 

Para empezar (sorpresa) 84,86% 15,14% 

Léxico 90,41% 9,59% 

Ordena 79,56% 20,44% 

Significado 88,93% 11,07% 

Equivalente 84,33% 15,67% 
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Origen 59,68% 40,32% 

Completa 86,67% 13,33% 

Elige 2 80,85% 19,15% 

Contexto 1 80% 20% 

Contexto 2 86% 14% 
Tabella1. Risposte esatte ed errate delle attività su Alegría e Sorpresa (I settimana) 

 
Grafico 2. Risposte esatte ed errate delle attività su Alegría e Sorpresa (I settimana) (Fonte: 

autrice) 

5.4.2.2 Ira-Tristeza 

Esercizio Risposte corrette Risposte errate  

Para empezar 66,93% 33,07% 

Completa  71,74% 28,26% 

Ordena 56,08% 43,92% 

Significado  93,09% 6,91% 

Campo semántico  89,11% 10,89% 

Equivalente  83,89% 16,11% 

Origen  59,57% 40,43% 

Conjuga  68,18% 31,82% 

Frases  63,64% 36,36% 

Para empezar y léxico (tristeza) 93,06% 6,94% 

Ordena  68,44% 31,56% 

Campo semántico  78,02% 21,98% 

Significado  77,49% 22,51% 

Campo semántico2 65,60% 34,40% 

Equivalente  87,82% 12,18% 

Contexto  70% 30% 
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Para repasar Tristeza+Ira 91,60% 8,40% 
Tabella 2. Risposte esatte ed errate delle attività su Ira e Tristeza (II settimana) 

 
Grafico 3. Risposte esatte ed errate delle attività su Ira e Tristeza (II settimana) (Fonte: 

autrice) 

 

5.4.2.3 Miedo 

Esercizio Risposte corrette Risposte errate  

Para empezar 80,22% 19,78% 

Ordena  53,33% 46,67% 

Campo semántico y significado 78,02% 21,98% 

Origen y equivalente 73,17% 26,83% 

Italiano  70,07% 29,93% 

Contexto 60,30% 39,7% 

Tabella 3. Risposte esatte ed errate delle attività su Miedo (III settimana) 

 

Grafico 4. Risposte esatte ed errate delle attività su Miedo (III settimana) (Fonte: autrice) 

Il Grafico 5 riassume le risposte esatte di tutte le attività svolte durante le tre 

settimane. Vista la diversità dei contenuti, si nota una maggior quantità di risposte 
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esatte durante la seconda settimana. Infatti, le locuciones per Ira e Tristeza sono 

perlopiù presenti e corrispondenti in lingua italiana, pertanto la vicinanza tra le due 

lingue ha favorito il corretto svolgimento delle esercitazioni. 

 
Grafico 5. Grafico riassuntivo delle attività svolte durante le tre settimane (Fonte: autrice) 

5.4.3 Mappe concettuali 

Alla fine di ogni Blocco-Emozione, mediante mappa concettuale (Mappe 1 e 2), 

per ripassare i concetti prima di passare allôemozione successiva, agli studenti ¯ 

stato chiesto di creare delle frasi, utilizzando le locuciones trattate durante le lezioni, 

e di scriverle in chat. In alcuni casi, come le Chat 1 e 2, sono specifiche e incentrate 

su unôemozione particolare, mentre in altri casi, sono generiche e comprendono 

tutte le locuciones (Chat 3, 4 e 5). 
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Mappe 1 e 2. Mappe concettuali per esercitazione sullôuso nel contesto 

 

Chat 1. Pratica locuciones Alegría 

Chat 2. Pratica locuciones Ira 

 

Chat 3. Pratica locuciones miste 
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Chat 4. Pratica locuciones miste 

 

Chat 5. Pratica locuciones miste 

5.4.4 Wonder: elaborato finale 

La VI fase, come anticipato, ha consistito nello svolgimento dellôattivit¨ 

collaborativa, non obbligatoria, contando con la partecipazione di 150 studenti, 

suddivisi in 37 gruppi, ognuno dei quali ha lavorato con 8 locuciones. 

I risultati sono stati molteplici e di varia natura: 

¶ video con protagonisti i membri dei gruppi (inserire il link); 

¶ favole rielaborate (Catture 1 e 2); 

¶ interviste (Cattura 3); 

¶ racconti (Cattura 4); 

¶ dialoghi (Cattura 5); 
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¶ testi generici (Cattura 6); 

¶ rielaborazioni di testi letterari (Cattura 7). 

Questo tipo di attività ha alimentato la creatività degli studenti i quali, liberi di 

esprimersi autonomamente tra pari, si sono sentiti responsabili durante il processo 

di elaborazione.  

 
Catture 1 e 2. Rielaborazione favole 
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Cattura 3. Intervista 

 
Cattura 4. Racconto 
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Cattura 5. Dialogo 
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Cattura 6. Testi generici 

 
Cattura 7. Rielaborazioni di testi letterari 
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5.4.5 Moodle 

5.4.5.1 Attività Repaso 

Su Moodle, come anticipato, sono state svolte tre attività di Repaso. Il primo 

blocco, composto da 18 esercizi, verteva sulle locuciones apprese durante le lezioni. 

A questo proposito, hanno partecipato 163 studenti su 182 (che hanno svolto 

lôesame finale) e la media è stata di 27,6/30. Nel secondo blocco, composto da 8 

esercizi sulla la teoria della fraseologia e delle locuciones, la media, per gli stessi 

partecipanti, ¯ stata di 7,9/10. Infine, lôultimo blocco, contenente 7 esercizi sullôuso 

delle locuciones nel contesto, ha visto la partecipazione di 155 partecipanti che 

hanno ottenuto una media di 10,01/11. 

Il Grafico 6 mostra lôandamento dei risultati nelle tre prove di Repaso. 

 
Grafico 6. Andamento generale nelle prove di Repaso (Fonte: autrice) 

Infine, allôesame finale, che costituiva una parte del voto finale di Lingua 

Spagnola II e formato da 23 domande (45 minuti), hanno partecipato 182 studenti 

ottenendo una media di 28,6/30. 
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5.4.6 Gruppo di controllo 

Per verificare la validità della proposta è stato creato un control group di 8 

studenti, frequentanti lo stesso anno del campione della sperimentazione, i quali 

hanno svolto un test di 40 domande per 40 minuti su modello delle attività svolte 

su Kahoot e Moodle durante il corso. Dai risultati è emerso che, le domande sui 

concetti teorici, se non trattati previamente, hanno poche possibilità di essere svolte 

correttamente, a conferma del fatto che lo studio della fraseologia, nella varie 

lingue, non è ancora molto diffuso. Invece, riguardo alle attività sulle locuciones, 

se vicine e presenti anche nella lingua madre, esiste una maggiore probabilità di 

essere svolte adeguatamente. Complessivamente, la media delle risposte è stata di 

5,9/8 (Grafico 7).  

 
Grafico 7. Media risposte control group (Fonte: autrice) 

Infine, per mettere in pratica le locuciones e sostituire lôattivit¨ collaborativa, su 

Padlet, gli studenti hanno scelto sei locuciones e creato delle frasi. Tra le locuciones 

presenti nella lista, sono state scelte quelle che risultano più comprensibili per un 

italofono, sia per la composizione dei costituenti, sia per il lessico e sia per 

lôimmagine che creano. 
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Cattura Padlet. Uso nel contesto control group 
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5.5 Questionario studenti 

Oltre alla rielaborazione dei risultati, strettamente legati alla partecipazione e 

allo svolgimento delle attività, oggetto della proposta didattica, ho ritenuto 

opportuno tenere conto dei risultati ottenuti dai questionari somministrati agli 

studenti alla fine del corso. Lôidea ¯ stata quella di avere unôulteriore conferma 

riguardo allo studio della fraseologia, alla validità della proposta didattica, alle 

singole attivit¨ svolte e allôorganizzazione dei contenuti. Inoltre, visti i risultati, ¯ 

stata considerata una buona occasione per raccogliere ulteriori suggerimenti e 

migliorie. 

Il campione analizzato è costituito da 28 studenti. 

5.5.1 Questionario studenti: domande 

Il questionario contiene le seguenti domande: 

1. Madrelingua (risposta breve) 

2. Hai frequentato le lezioni (Sì/No) 

3. Prima delle lezioni di fraseologia eri a conoscenza della disciplina? (Sì/No) 

4. Viste le lezioni e le attività, secondo te, qual è il livello di impegno richiesto? 

(da scarso 1 a 5 eccellente) 

5. Contributo allôapprendimento  

a. Livello di abilit¨/conoscenze richieste allôinizio del corso (scarso, giusto, 

soddisfacente, molto buono, eccellente) 

b. Livello di abilità/conoscenze acquisite alla fine del corso (scarso, giusto, 

soddisfacente, molto buono, eccellente) 

6. Le lezioni sono state efficaci? (da per niente 1 a 5 moltissimo) 

7. Le attività svolte con Kahoot, in aula, sono state dôaiuto per lôapprendimento 

delle locuciones? (da per niente 1 a 5 moltissimo) 

8. Hai trovato le lezionié (facili 1 a 3 difficili) 

9. E le esercitazioni? (facili 1 a 3 difficili) 

10. Il carico di lavoro era appropriato? (da per niente 1 a 5 moltissimo) 

11. Utilizzi le locuzioni nella tua madrelingua? (Sì/No) 
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12. Se sì, in quali contesti? (risposta aperta) 

13. Lo studio delle locuciones ti ha aiutato a riflettere su altre espressioni che 

conosci? (Sì/No) 

14. Puoi fare un esempio? (risposta aperta) 

15. Da 1 a 10, lo studio delle locuciones quanto aiuta a comprendereé 

a. Il lessico  

b. La grammatica 

c. Il contesto 

16. Quali aspetti del corso ti sono stati più utili e preziosi? (risposta aperta) 

17. Secondo te, la comparazione con lôitaliano quanto aiuta aé(da per niente 1 a 

5 moltissimo) 

a. Comprendere le locuciones españolas  

b. Utilizzarle correttamente  

18. Conoscere lôorigine ti ha aiutato? (da per niente 1 a 5 moltissimo) 

19. Da 1 a 10, quanto pensi sia migliorato lôaspetto comunicativo? 

20. Hai integrato materiali esterni per la comprensione delle locuciones? (Sì/No) 

21. Se sì, quali? (risposta aperta) 

22. Hai utilizzato altri materiali per sostenere lôesonero? (Sì/No) 

23. Se sì, quali? (risposta aperta) 

Lavoro di gruppo 

24. Abbiamo lavorato sué (risposta aperta) 

25. Abbiamo comunicato tramiteé(risposta aperta) 

26. Gli strumenti messi a disposizione sono statié(inutili 1 a 5 utili) 

27. Tempo impiegato per la creazione e la consegna finale del progetto (risposta 

aperta) 

28. Rifaresti altri compiti con queste modalità? (Sì/No) 

29. Lôaspetto positivo? (risposta aperta) 

30. Lôaspetto negativo? (risposta aperta) 

31. Da 1 a 10, come reputi lôesperienza di lavoro di gruppo?  

32. Da 1 a 10, che voto daresti alle lezioni di fraseologia? 

33. Vorresti saperne di più? (Sì/No) 
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34. Se sì, su cosa? (risposta aperta) 

5.5.2 Questionario studenti: risposte 

Ai fini degli obiettivi della ricerca, vengono riportati i dati più rilevanti. 

Tra i risultati più importanti emerge che il 71,4% degli studenti afferma che non 

era a conoscenza della fraseologia; tuttavia, lôha ritenuta interessante, difatti alla 

domanda sullôefficacia delle lezioni, da una scala 1-5, ha dato un giudizio compreso 

tra 4 e 5 e ha considerato le esercitazioni consecutive un valido aiuto (Grafico 8). 

A questo proposito, alla domanda sul contributo allôapprendimento, gli studenti 

hanno dichiarato che, nonostante allôinizio non sia richiesto un alto livello di 

conoscenza della fraseologia, alla fine del corso il livello delle abilità acquisite 

risulta soddisfacente e molto buono. 

Un altro risultato significativo, che occorre menzionare, riguarda la domanda 

sullôimportanza di conoscere lôorigine dellôunit¨ fraseologica; infatti il 42,9%, da 1 

a 5, ha dato 4 (Grafico 9) e, sia dai commenti sia dal Grafico 10, è emerso che è 

stato un valido spunto di riflessione su altre locuciones o espressioni a loro note. In 

quanto la comprensione lessicale e lôindividuazione del contesto, 20/28 studenti 

sostengono che lo studio delle locuciones contribuisce ad arricchire il lessico e, da 

1 a 10 (Grafico 11), hanno dato un giudizio compreso tra 7 e 9. 

Uno degli obiettivi della proposta didattica è stato quello di fornire 

allôapprendente gli strumenti necessari che permettessero loro di acquisire 

maggiore consapevolezza del proprio processo di apprendimento, oltre a migliorare 

lôaspetto comunicativo in s®. A questo proposito, una domanda verteva proprio sulle 

abilità comunicative e il 53,6%, su scala da 1 a 10, ha affermato di aver notato un 

miglioramento dando un giudizio compreso tra 7 e 8. 

Riguardo ai materiali messi a disposizione, il 78,5% da 1 a 4 ha dato un voto 

compreso tra 4 e 5 (Grafico12), infatti non hanno dovuto utilizzare altri materiali di 

supporto (Grafico 13). 
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Riguardo ai mezzi digitali utilizzati per svolgere lôelaborato, oltre alla 

piattaforma messa a disposizione durante il corso, gli studenti hanno utilizzato 

piattaforme ñinformaliò come WhatsApp e Skype valutando positivamente il lavoro 

in gruppo (il 78,7% ha dato un voto superiore a 7) (Grafico 14) e rifarebbe questo 

tipo di attivit¨ (lô85,7%) (Grafico 15), suggerendo di approfondire lôuso delle 

locuciones in contesti specifici e nei diversi Paesi ispanofoni. 

Riguardo allôapproccio contrastivo, la corrispondenza con le locuzioni italiane 

aiuta a comprendere le locuciones spagnole e ad utilizzarle correttamente (Grafico 

16). 

Le domande aperte, sul modulo in generale e sullôattivit¨ collaborativa, hanno 

fatto emergere che: 

-la varietà di locuciones favorisce un ampliamento del lessico; 

-la divisione delle locuciones per tipo di emozione orienta lo studente nel 

processo di acquisizione e agevola il corretto utilizzo nel contesto; 

-lôidentificazione del significato in italiano e della locución italiana 

equivalente permette la comprensione delle locuciones spagnole, oltre ad 

approfondire la conoscenza della locuzioni italiane, e la riflessione sugli 

elementi interni che si somigliano o differiscono nella forma o nel 

significato; 

-lôapplicazione delle conoscenze acquisite durante il corso e la condivisione 

con altri apprendenti stimola la loro creatività; 

-la scoperta degli eventi culturali e di situazioni che hanno dato origine alle 

locuciones cattura lôattenzione e suscita molto interesse. 

Nello specifico sullôattivit¨ collaborativa ¯ affermato che, grazie alla libert¨ di 

scelta e allôorganizzazione in piccoli gruppi, gli studenti hanno potuto sviluppare la 

loro creativit¨ e migliorare la loro competenza scritta; dallôaltra parte, nei grandi 

gruppi è stata rilevata una certa difficoltà di comunicazione durante 

lôorganizzazione. 
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Grafico 8. Efficacia delle lezioni 

 
Grafico 9. Conoscenza della motivación  

 
Grafico 10. Riflessione 

 
Grafico 11. Arricchimento del lessico 
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Grafico 12. Gli strumenti a disposizione 

 
Grafico 13. Uso materiali esterni 

 
Grafico 14. Lavoro di gruppo 

 
Grafico 15. Proposta altre attività con questa modalità 
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Grafico 16. Approccio contrastivo 

 

  



204 
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VI Capítulo: II experimentación didáctica 

6.1 La propuesta didáctica: una introducción 

En este capítulo se ilustra y analiza la segunda experimentación que constituye 

la parte central e innovadora de la investigación. En concreto, consiste en crear y 

llevar a cabo una propuesta didáctica, basada en el modelo Flipped Classroom (o 

Aula/Clase Invertida), cuyo objeto es el estudio de las locuciones presentes en las 

películas españolas actuales (a partir de 2010). Antes de pasar a la propuesta 

didáctica en sí, cabe destacar que los resultados que se han tomado en consideración 

están relacionados con los estudiantes que han asistido a las clases y que han 

realizado las actividades individuales y colaborativas76. 

La propuesta77 prevé: 

¶ una introducción inicial sobre los conceptos básicos del estudio de la 

fraseología y de las unidades fraseológicas (en el aula) (Imágenes 1-3); 

¶ las vídeo clases sobre la locución y sus características (en casa); 

¶ el análisis de las locuciones en películas españolas actuales (en el aula); 

¶ una primera actividad colaborativa, que consiste en preparar una propuesta 

para su publicación en la página de Instagram de la Revista Paremia, 

donde se debe incluir un texto con una foto o un v²deo (p§rrafoé); 

¶ una segunda actividad colaborativa, que organiza el trabajo de manera 

inversa respecto a la primera, es decir, se analizan tres locuciones 

españolas y se identifican las expresiones correspondientes en italiano, 

mediante la selección y uso de los materiales presentes en la red 

(diccionarios, foros, blogs, etc.). 

 
76 Duración de veinte horas. 
77 En la fase final, incluye un examen final dirigido a los estudiantes que no han asistido a las clases. 
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Imagen 1. Definición de fraseología  

 
Imagen 2. Definición de unidad fraseológica  

 
Imagen 3. Características de las unidades fraseológicas  
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6.2. Diseño de la propuesta y puesta en práctica 

6.2.1 Plan didáctico 

Al tratarse de la aplicación del método Flipped Classroom a grandes grupos, es 

necesario asegurarse de que disponemos de una visión completa y detallada de toda 

la información y materiales necesarios y útiles para el desarrollo de las actividades 

en el aula. Al igual que en la primera experimentación, en su fase inicial, la 

propuesta incluye un plan didáctico (Tabla 1) que reúne toda la información 

general; la organización de las actividades didácticas, la elección de contenidos, los 

objetivos, las competencias, las estrategias didácticas y la evaluación, así como la 

información detallada de las fechas, de los tipos de recursos digitales y de los 

materiales. 

¡Locuciones a la obra! 

Método Flipped Classroom 

Asignatura 

Nivel 

Estudiantes  

Lengua española II 

B1 

Italófonos  

Modalidad 

clase 

Mixta  

Fechas  14/03/2022-06/04/2022 

I bloque Marzo: 14-15-16-21-22 (actividad colaborativa en Instagram) 

II bloque Marzo: 23-28-29-30 (actividad colaborativa) 

Abril: 4 (examen) 

Herramientas 

digitales 

WebEx 

Moodle: clases virtuales, test de repaso y examen final 

Power Point 

Kahoot  

Google Drive  

Diccionarios AA. VV. Treccani https://www.treccani.it/vocabolario/. 

Arlandis, M. (2013) El español de la calle, Create Space 

Independent Publishing Platform. 

Arqués, R.; Padoan, A. (2020) Il Grande Dizionario di 

Spagnolo, Bologna, Zanichelli. 

Buitrago, A. (2012) Diccionario de dichos y frases hechas, 

Barcelona, Espasa. 

Carollo, S. (2022) La vera storia di 400 frasi celebri e modi di 

dire, Firenze, Giunti Editore S.p.A. 

De Mauro, T. Il nuovo De Mauro, internazionale.it, 

Internazionale https://dizionario.internazionale.it/ 

https://www.treccani.it/vocabolario/
https://dizionario.internazionale.it/
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Gutiérrez Velarde, J. (2017), Expresiones y locuciones del 

español de España. Significados, usos y orígenes, 

Independently published. 

Gutiérrez Velarde, J. (2017), Modismos y frases hechas del 

español de España. Explicaciones y ejemplos, 

Independently published. 

Iribarren, J.M. (2015) El porqué de los dichos, Barcelona, Ariel. 

Penadés Martínez, I, DiLEA 

http://www.diccionariodilea.es/inicio 

Penadés Martínez, I. (2002) Diccionario de locuciones verbales 

para la enseñanza del español, Madrid, Arco Libros S. 

L. 

Penadés Martínez, I. (2005) Diccionario de locuciones 

adverbiales para la enseñanza del español, Madrid, 

Arco Libros S. L. 

Penadés Martínez, I. (2008) Diccionario de locuciones 

nominales, adjetivas y pronominales para la enseñanza 

del español, Madrid, Arco Libros S. L. 

Pittàno, G. (2009) Frase fatta capo ha. Dizionario dei modi di 

dire, proverbi e locuzioni di italiano, Bologna, 

Zanichelli. 

Quartu, M.; Rossi, E. (2012) Dizionario dei modi di dire, 

Hoepli versione online: 

https://dizionari.corriere.it/dizionario-modi-di-dire/ 

RAE; ASALE, Diccionario de la Lengua Española versione 

online https://dle.rae.es/ 

Ríos Ortiz, O. I. (2007) Aprendiendo con nuestros refranes y 

modismos (prudencia y valores), Uquir Book (versione 

Kindle). 

Schepisi, G; Sañé, S. (2013) Spagnolo idiomatico. Dizionario 

spagnolo-italiano di frasi idiomatiche, colloquiali e 

gergali, Bologna, Zanichelli. 

Seco, M., Andrés, O., Ramos, G. (2018) Diccionario 

fraseológico documentado del español actual, Boadilla 

del Monte, JdeJ Editores. 

Valero Alcaraz, M. (2016) Diccionario fraseológico en uso 

real, registros neutro y coloquial, Independently 

published. 

Zingarelli, N. a cura di Mario Cannella, Beata Lazzarini, 

Andrea Zaninello (2022) Lo Zingarelli, Bologna, 

Zanichelli. 

Dispositivos Móviles 

Tabletas 

Portátiles 

Plan general Presentación: el curso; método Flipped Classroom; tema; 

herramientas digitales; actividades digitales, actividades 

colaborativas, examen. 

Introducción a la fraseología más ejemplos.  

http://www.diccionariodilea.es/inicio
https://dizionari.corriere.it/dizionario-modi-di-dire/
https://dle.rae.es/


 

209 
 

Vídeo-clases: conceptos teóricos y ejemplos en español y en 

italiano. 

Fraseología 

Unidades fraseológicas 

Características: fijación, idiomaticidad, multilexicalidad, 

motivación. 

Introducción a las locuciones 

Tipologías 

Funciones 

Locuciones nominales, verbales, adverbiales y adjetivas. 

Análisis de escenas de películas: contexto (personajes, gestos, 

expresiones, etc., etc.); locuciones; léxico (palabras 

desconocidas); efecto (positivo/negativo); significado 

idiomático (en español); locución equivalente en italiano; 

¿correspondencia o no?; principales diferencias; origen (si es 

trasparente) y aspectos culturales etc., etc.; frecuencia de uso; 

registro. 

Análisis de escenas en las que utilizan locuciones de forma 

correcta y de forma inexacta (en la forma, en el contexto y 

significado). 

Test de repaso en Kahoot. 

Tipologías quiz en Kahoot: verdadero/falso; reordenación, 

respuesta breve. 

Preguntas: reconocer una locución; reordenar los componentes; 

significado español; significado italiano; origen; contexto 

adecuado. 

Objetivos -Disciplinar; 

-de metacognición. 

Competencias Reconocer, adquirir y ser capaz de poner en práctica en el 

contexto adecuado las locuciones. 

Estrategias 

didácticas 

Expositiva: vídeo-clases. 

Activa: juegos en Kahoot, visualización de películas y análisis, 

test en Moodle. 

Colaborativa: actividad en grupo 

Actividades 

colaborativas 

Durante la fase de colaboración, los alumnos deberán: 

-preparar una propuesta de publicación para la cuenta de 

Instagram de la Revista Paremia, incluyendo foto o vídeo y un 

texto. El objetivo de la tarea es llevar a cabo una labor de 

documentación para comprender una locución española y 

establecer su equivalente en italiano; 

-analizar una escena de una película según los criterios de 

análisis expuestos anteriormente. Se trata específicamente de 

una actividad en grupo que sirve para compartir y adquirir 

conocimientos. El objetivo principal es reconocer las 

locuciones e identificar los equivalentes en la lengua italiana 

(puntos en común y principales diferencias), analizar el 

significado idiomático, el contesto, los efectos que producen en 

el receptor. 
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Examen final El examen final (para los asistentes) consiste en la suma de las 

notas de las dos actividades colaborativas. 

En cambio, quien no pueda asistir a las clases tendrá que hacer 

un test final en Moodle que comprende preguntas de tipología: 

verdadero/falso, a elección múltiple, a respuesta breve; de 

arrastrar y soltar; y sobre las locuciones pertenecientes a las 

películas. 

Evaluación  La evaluación será tanto formativa como sumativa. Por lo tanto, 

se valorará la realización de los quiz/test y de las actividades 

colaborativas.  
Tabla 1. Plan didáctico  

6.2.2 Selección de las locuciones 

Las locuciones objeto de la propuesta didáctica han sido seleccionadas a partir 

de las películas El mejor verano de mi vida (2018), Perdiendo el Norte (2015) y 

Perdiendo el Este (2019). En particular, se ha tenido en cuenta la propuesta de 

nivelación de Penadés Martínez (2002, 2005, 2007), el grado de correspondencia 

con la lengua italiana y la tipología78. 

Locución  Ita Niv. Tip. 

El mejor verano de mi vida 

Coger el toro por los cuernos Prendere il toro per le corna B2 Vb. 

Codo a codo Gomito a gomito B2 Adv. 

A punta (de) pala A palate B1 Adv. 

Quedarse corto Scarseggiare (rimanere a corto) B2 Vb. 

Comer como una lima Mangiare come un lupo   

Perdiendo el norte 

Pagar los platos rotos Farne le spese B2 Vb. 

Con los brazos abiertos A braccia aperte B2 Adv. 

Tocarle las narices a alguien Rompere le scatole B1/B2 Adv. 

No levantar cabeza Riprendersi (economicamente) B1/B2 Vb. 

Como agua de mayo Come la manna dal cielo B2 Adv. 

Tirar la toalla Gettare la spugna B2 Vb. 

Ser uña y carne Essere papa e ciccia B2 Vb. 

Perdiendo el este 

Estar por nubes* Essere alle stelle B2 Vb. 

Como pez en agua* Sentirsi a casa propria B2 Adv. 

Írsele el cielo al santo* Passare di mente  B2 Vb. 

Hombro por la manga* Sottosopra  B2 Vb. 

Echar una mano Dare una mano B1 Vb. 

Tabla 2. Locuciones elegidas para el análisis en el aula 

 
78 Se han tomado en cuenta las locuciones nominales, verbales, adverbiales y adjetivas. 
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6.3 La propuesta didáctica 

6.3.1 Vídeo clases 

Para abordar los conceptos sobre el estudio de las locuciones, se han realizado 

cinco vídeos79:locución, fijación y multilexicalidad, idiomaticidad, tipologías y 

funciones, desaumatización. En el primer vídeo, se ilustra la definición de Julio 

Casares (1950) y la reelaboración de Penadés Martínez (2012), a partir de las cuales 

se identifican las características definitorias, que se ilustran con ejemplos en 

español y en italiano. El segundo vídeo profundiza las características de la fijación 

y multilexicalidad. El tercer vídeo trata de la idiomaticidad, con especial referencia 

a la metáfora. El cuarto vídeo muestra cómo las locuciones desempeñan múltiples 

funciones. En particular, se han considerado aquellas más apropiadas para la 

enseñanza ELE a alumnos con un nivel B1 del MCERL (2001). Finalmente, el 

último vídeo se refiere a la desaumatización. En este sentido, se utilizan locuciones 

modificadas con el objetivo de reconocer la forma canónica y asimilar sus 

características. Para que los alumnos se sientan más motivados e interesados, se 

utilizan ejemplos extraídos de las redes sociales y la publicidad. 

6.3.2 Análisis de películas 

6.3.2.1 El mejor verano de mi vida (2018) 

En el aula, por su parte, con el objetivo de reafirmar y poner en práctica los 

conceptos teóricos, se propone un análisis de las locuciones (16), en orden gradual 

de dificultad, identificadas en escenas de las películas españolas El mejor verano 

de mi vida (2018), Perdiendo el Norte (2015) y Perdiendo el Este (2019). Además, 

se pide a los estudiantes que analicen el contexto. 

Entre las primeras locuciones, <coger el toro por los cuernos>/<prendere il toro 

per le corna> tiene una correspondencia total en las dos lenguas. Se trata de una 

locución muy frecuente que se puede encontrar en varias fuentes, tiene sinónimos, 

el origen es trasparente y, en el caso específico de la película, se relaciona con los 

 
79 Compartidos en https://drive.google.com/drive/folders/1q-

hUlU9dqbeJo7fQVtLBM7AhQsKtCKeV?usp=share_link  

https://drive.google.com/drive/folders/1q-hUlU9dqbeJo7fQVtLBM7AhQsKtCKeV?usp=share_link
https://drive.google.com/drive/folders/1q-hUlU9dqbeJo7fQVtLBM7AhQsKtCKeV?usp=share_link
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gestos, por ejemplo, los puños cerrados y el movimiento firme hacia abajo pone 

énfasis y refuerza el significado de la locución facilitando su comprensión (Tabla 

3). 

 
Locución: Coger el toro por los cuernos 

Tipo de locución: locución verbal 

Registro: coloquial 

Significado: enfrentarse resueltamente con una dificultad (DLE); enfrentarse de 

manera decidida a una situación difícil (DiLEA) de forma valiente y arriesgada 

(Dicc. de dichos y frases hechas). 

Locución sinónima: dar la batalla 

Reflexión 

¿Qué expresa?: valentía 

Efecto: positivo/negativo 

Frecuencia de uso: muy utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: prendere il toro per le corna  

Significado: affrontare un problema con decisione (Hoepli, 2012); affrontare 

risolutamente una difficoltà (Treccani). 

Diferencias/similitudes/origen: La cattura del Toro di Creta è la settima delle 

dodici fatiche di Eracle o Ercole che riesce a prenderlo vivo, secondo 

lôiconografia dellôepoca, prendendolo per le corna e poi soffocandolo con le 

mani (https://www.ruminantia.it/prendere-il -toro-per-le-

corna/#:~:text=E'%20da%20questo%20toro%20e,poi%20soffocandolo%20con

%20le%20mani). 

Comentarios: el gesto de los puños cerrados y el movimiento firme hacia abajo 

ayuda a comprender la locución. 
Tabla 3. Coger el toro por los cuernos 

Otra locución, que tiene una correspondencia total es <codo a codo>/<gomito a 

gomito> (Tabla 4). En este caso, es posible destacar dos tipos de significados: el 

primero hace referencia a la cooperación con Facebook, Instagram etc., mientras 

que, en el segundo caso, se refiere a estar cerca físicamente (los social network se 

entienden como personas físicas). 

https://www.ruminantia.it/prendere-il-toro-per-le-corna/#:~:text=E'%20da%20questo%20toro%20e,poi%20soffocandolo%20con%20le%20mani
https://www.ruminantia.it/prendere-il-toro-per-le-corna/#:~:text=E'%20da%20questo%20toro%20e,poi%20soffocandolo%20con%20le%20mani
https://www.ruminantia.it/prendere-il-toro-per-le-corna/#:~:text=E'%20da%20questo%20toro%20e,poi%20soffocandolo%20con%20le%20mani
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Locución: codo a codo 

Tipo de locución: locución adverbial  

Registro: coloquial  

Significado: juntamente, en compañía o cooperación (DLE); en unión o en 

colaboración con otra persona (DiLEA). 

Origen: hace referencia a los trabajos del campo, al hecho de cavar en la tierra 

(Dicc. de dichos y frases hechas). 

Locución sinónima: hombro con hombro 

Reflexión 

Palabras desconocidas: codo 

Frecuencia de uso: muy utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente en italiano: gomito a gomito 

Significado: in posizione molto ravvicinata, l'uno accanto all'altro, quasi 

toccando con i gomiti. In senso lato, molto vicini in generale. 

Comentarios: de la escena podemos destacar dos tipos de significados: el 

primero se refiere a trabajar en cooperación con Facebook, Instagram etc., etc., 

mientras, en el segundo caso se refiere cerca (físicamente) de otras personas. 
Tabla 4. Codo a codo 

La locución <a punta (de) pala>/<a palate> (Tabla 5) resulta comprensible para 

los aprendientes italófonos debido a la similitud en la primera parte de las palabras 
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pala y palate. Además, en este caso concreto, el tono de voz y la carga de 

significado de la locución suscitan una reacción de sorpresa en el receptor. 

 

Locución: a punta pala (DiLEA) / a punta de pala (DLE) 

Tipo de locución: locución adverbial  

Registro: informal / coloquial 

Significado: en gran cantidad, en abundancia (DiLEA & DLE) 

Reflexión 

Efecto: positivo/negativo  

Frecuencia de uso: muy utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente en italiano: a palate; a bizzeffe 

Significado: in abbondanza in gran quantità (lo Zingarelli, 2022) 

Diferencias: tres y dos constituyentes  

Comentarios: la expresión de asombro transmite la carga de significado de la 

locución. 
Tabla 5. A punta de pala 

Por último, las locuciones <como una lima>/<come un lupo> (Tabla 6) que, en 

español y en italiano, van precedidas por los verbos comer y mangiare, resultan 

comprensibles y asimilables por la correspondencia formal parcial entre los dos 

idiomas. 
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Locución: comer como una lima 

Tipo de locución: locución verbal  

Registro: coloquial/informal 

Significado: comer mucho (DLE) de manera habitual (DFDEA). 

Locución sinónima: ser de buen comer 

Reflexión 

Palabras desconocidas: lima  

Frecuencia de uso: utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: mangiare come un lupo (Zanichelli, 2020) 

Significado: Con riferimento alla voracità di tale animale 

(https://dizionari.repubblica.it/Italiano/L/lupo.html). 

Comentarios: En las dos locuciones es posible establecer una comparación. 
Tabla 6. Como una lima 

6.3.2.2 Perdiendo el Norte (2015) 

Con respecto a la película Perdiendo el Norte (2015) se han analizado locuciones 

como <pagar los platos rotos>/<farne le spese> que, no tiene una correspondencia 

formal en italiano, pero su relación con la acción dentro de la escena describe 

literalmente la locución, de hecho, el enfrentamiento directo de dos personajes 

provoca la rotura de muchos platos (Tabla 7). 

 

https://dizionari.repubblica.it/Italiano/L/lupo.html
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Locución: Pagar los platos rotos 

Tipo de locución: locución verbal 

Registro: coloquial/informal 

Significado: pagar injustamente las consecuencias, no merecidas; Ser castigado, 

sufrir las consecuencias. 

Origen: Según averiguamos en el Refranero multilingüe del Centro Virtual 

Cervantes, se vincula al refr§n ñEl que rompe pagaò y se sitúa en la misma 

posici·n que frases an§logas como ñpagar el patoò o ñcargar con el mochueloò. 

La locuci·n ñpagar el patoò se originaba en una expresi·n de la sociedad cristiana 

de los siglos XVI y XVII, contra el pueblo judío. 

Locución sinónima: pagar el pato  

Reflexión 

Frecuencia de uso: muy frecuente 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: pagare lo scotto; pagare il pifferaio; fare da capro espiatorio; farne 

le spese. 

Significado: persona su cui ricadono le colpe degli altri e che paga per tutti, cioè 

colui che sconta una pena per un male commesso da parecchie persone (Diz. dei 

modi di dire). 

Origen: gli ebrei, il giorno dellôespiazione, portavano due capri e il Sommo 

Sacerdote ne destinava uno a Dio e l'altro al Demone. Il primo veniva immolato, 

il secondo veniva abbandonato nel deserto dopo che il Sacerdote gli aveva 

trasmesso tutti i peccati della comunità. 

Comentarios: es posible asociar la locución con la escena presentada: por el 

choque entre los dos amigos se rompen muchos platos. Se podría interpretar 

literalmente la locución. 
Tabla 7. Pagar los platos rotos 

En cambio, la siguiente locución <con los brazos abiertos>/<a braccia aperte> 

(Tabla 8) presenta una correspondencia en italiano y se relaciona con la escena, en 

particular con los gestos: uno de los protagonistas apoya el brazo en el hombro de 

su amigo como muestra de bienvenida. 

 
Locución: con los brazos abiertos 

Tipo de locución: locución adverbial 

Registro: coloquial 
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Significado: cordialmente (DFDEA); Dicho especialmente de recibir, admitir o 

acoger con agrado y complacencia (DLE). 

Reflexión 

Efecto: positivo/negativo 

Frecuencia de uso: utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: a braccia aperte 

Significado: con riferimento al valore simbolico del gesto, in modo affettuoso, 

amorevole; volentieri, con entusiasmo (De Mauro). 

Diferencias/similitudes: se corresponden en la forma y en el significado. 

Comentarios: expresión de la cara de felicidad y el brazo sobre el hombro casi 

ilustrando la locución. 
Tabla 8. Con los brazos abiertos 

La siguiente locución es <tocar las narices>/<dare sui nervi> (Tabla 9), aunque 

no tiene una correspondencia formal, de la expresión facial se percibe una sensación 

de fastidio por parte del hablante. 

 
Locución: Tocar las narices  

Tipo de locución: locución verbal 

Registro: coloquial/informal 

Significado: molestar/ fastidiar 

Origen: En el lenguaje taurino se llama tocar los costados al toro manso que no 

quiere embestir: con el fin de provocarlo, le mueve la muleta de uno a otro lado 

hasta casi tocarle con el trapo las paletillas (Dicc. de dichos y frases hechas). 

estos significados hablan bien a las claras de los efectos contrarios que un mismo 

gesto puede provocar en una persona: tocarle, literalmente, a alguien la nariz 

puede interpretarse como una grave ofensa, como un desprecio o como una 

especie de caricia. 

Reflexión 

¿Qué expresa?: fastidio  

Efecto: positivo/negativo 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: dare sui nervi; far saltare la mosca al naso; rompere le scatole; far 

girare le scatole. 

Tabla 9. Tocar las narices 
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En la siguiente escena es posible trabajar dos locuciones, <no levantar 

cabeza>/<non rialzare la testa> (Tabla 10) y <como agua de mayo>/<una manna 

dal cielo> (Tabla 11). Ambas se pueden asociar a las expresiones faciales, la 

primera muestra preocupación por parte del hablante quien mira hacia abajo, 

mientras, en la segunda, levanta su cara ampliando su mirada como símbolo de 

esperanza. 

 
Locución: (no) Levantar cabeza 

Tipo de locución: locución verbal 

Registro: coloquial/informal 

Significado: Salir de una situación desgraciada (DLE); salir de una larga 

situación de pobreza, enfermedad o desgracia (DFDEA); de una mala situación 

(Dicc. de locuciones). 

Ori gen: Se sabe que la cabeza sirve para indicar valentía, orgullo o reverencia, 

y así se refleja en la lengua coloquial (Diccionario de dichos y frases hechas). 

Reflexión 

¿Qué expresa?: preocupación 

Efecto: positivo/negativo 

Generalmente se usa precedida de un operador negativo; por tanto, el efecto suele 

ser negativo. 

Frecuencia de uso: muy frecuente (DiLEA) 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: a testa alta; tirarsi su; riprendersi economicamente 

Significado: risollevarsi fisicamente e moralmente/riprendersi finanziariamente: 

dopo il disastro è riuscito nuovamente a tirarsi su (De Mauro). 

Tabla 10 (No) levantar cabeza 

 



 

219 
 

Locución: Como agua de mayo 

Tipo de locución: locución adverbial 

Registro: coloquial/informa 

Significado: de manera que es bien recibido (Dicc. de locuciones); para ponderar 

la oportunidad con que sucede algo beneficioso (DLE). 

Origen: El dicho, como otros tantos, proviene del mundo de la agricultura, pues 

las lluvias en mayo, si no son excesivas, son muy beneficiosas para el desarrollo 

del cereal y originan abundantes cosechas (Dicc. de dichos y frases hechas). 

Reflexión 

Efecto: positivo/negativo 

Frecuencia de uso: muy utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: si 

Equivalente: come manna dal cielo; cadere a fagiolo; come il cacio sui 

maccheroni; a pannello. 

Significado: in modo molto adatto a qualcosa, come tocco finale. Usato per 

indicare una cosa, una persona o un avvenimento che si presentano al momento 

giusto, che sono in grado di portare qualcosa a compimento o a perfezionamento. 
Tabla 11. Como agua de mayo 

Otra locución es <tirar la toalla>/<gettare la spugna> (Tabla 12). Se trata de una 

locución que no causa problemas de comprensión, ya que existe un correspondiente 

en italiano que tiene similitudes formales con el español además de compartir el 

mismo origen. 

 
Locución: Tirar la toalla  

Tipo de locución: locución verbal  

Registro: coloquial 

Significado: abandonar [alguien] una empresa muy dificultosa, dándose por 

vencido (DFDEA); Dicho del cuidador de un púgil: Lanzarla a la vista del árbitro 

del combate para indicar que, dada la inferioridad de su pupilo, da por terminada 

la pelea/Darse por vencido, desistir de un empeño (DLE). 

Origen: En el boxeo, cuando el entrenador de uno de los contendientes considera 

que su pupilo está siendo claramente derrotado, arroja al cuadrilátero la toalla o 

la esponja para dar a entender al árbitro que debe parar la pelea y dar como 

vencedor al otro púgil (Dicc. de dichos y frases hechas). 

Locución sinónima: arrojar la toalla 
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Reflexión 

¿Qué expresa?: rendición 

Equivalente en italiano 

Existe: sí  

Equivalente: darsi per vinto; gettare la spugna 

Significado: arrendersi, ritirarsi; rinunciare a un'impresa, a un'iniziativa o simili, 

dichiarando in tal modo la propria inadeguatezza (Hoepli). 

Origen: Nel pugilato, il lancio della spugna viene effettuato dal secondo di un 

pugile in difficoltà per chiedere l'interruzione del combattimento. Equivale a una 

dichiarazione di resa e rientra tra le sconfitte per knock out tecnico. Oggi non si 

usa più la spugna bensì l'asciugamano (Hoepli). 
Tabla 12. Tirar la toalla 

La locución <ser uña y carne>/<essere pappa e ciccia> (Tabla 13) no presenta 

una correspondencia formal en italiano, sin embargo, los aprendientes pueden 

reconocer su estructura, pero no captar el sentido irónico descrito de la escena. De 

hecho, la escena tiene un significado opuesto al de la locución, la persona (el 

suegro), con la que el protagonista afirma tener una relación estrecha, le cierra la 

puerta en la cara. Por lo tanto, los estudiantes, en este caso, llegan a comprender la 

ironía solo después de buscar el significado. 

 
Locución: ser uña y carne 

Tipo de locución: locución verbal 

Registro: coloquial/informa 

Significado: tener una amistad muy estrecha (DFDEA); ser muy amigos (Dicc. 

Locuciones); haber estrecha amistad entre ellas (DLE). 

Reflexión 

Efecto: positivo/negativo 

Frecuencia de uso: muy utilizada 

Equivalente en italiano 

Existe: sí 

Equivalente: essere pappa e ciccia. 

Significado: Essere in gran confidenza con qualcuno, detto solitamente in senso 

spregiativo per episodi di complicità, connivenza, favoritismo, interessi loschi e 

simili. 

Sinónimo: essere culo e camicia 
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Tabla 13. Ser uña y carne  

6.3.2.3 Perdiendo el Este (2019) 

Durante la última clase, se han abordado las locuciones de la película Perdiendo 

el Este (2019) usadas erróneamente, de hecho, presentan errores formales como 

estar por nubes*Ą<estar por LAS nubes>/<essere alle stelle> (Tabla 14), como 

pez en agua*Ą<como pez en el agua>/<come a casa propria>80 (Tabla 15), írsele 

el cielo al santo*Ą<írsele el santo al cielo>/<sfuggire di mente> (Tabla 16), todo 

hombro por la manga*Ą<andar algo manga por hombro>/<sottosopra> (Tabla 17). 

Con respecto a esta escena, se ha añadido la locución, utilizada correctamente, 

<echar una mano>/<dare una mano> (Tabla 18). Los errores se deben a la omisión 

de elementos de la locución o a la inversión de los constituyentes.  

 
Locución: estar por las nubes 

Tipología: Locución verbal 

Significado: Ser muy caro, tener un precio muy alto 

Equivalente: essere alle stelle 
Tabla 14. Estar por las nubes  

 
Locución: Como pez en el agua 

Tipología: adverbial 

Significado: Con comodidad o soltura 

 
80 En el que el hombre facilita la comprensión imitando el movimiento de los peces nadando.  
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Equivalente: a casa propria  

Antónimos: como pez fuera del agua 
Tabla 15. Como pez en el agua 

 
Locución: írsele el santo al cielo 

Tipología: locución verbal 

Significado: olvidarse de algo 

Equivalente: passare/sfuggire di mente. 
Tabla 16. Írsele l santo al cielo 

 
Locución: andar algo manga por hombro 

Tipología: verbal 

Significado: estar en desorden 

Equivalente: sottosopra 
Tabla 17. Andar algo manga por hombro 

 
Locución: echar [a alguien] una mano 

Tipología: verbal 

Significado: ayudar 
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Equivalente: dare una mano 

Sinónimo: echar un cable  
Tabla 18. Echar una mano 

6.3.3 I actividad colaborativa 

Antes de realizar la actividad, se ha introducido de manera general la Revista 

Paremia (Imagen 4) y la publicación en su fase final (Imágenes 5 y 6). Dado el 

número de los estudiantes, una semana antes de la tarea, se les ha compartido una 

tabla (Google) que incluía el nombre, apellido, correo electrónico y unidad 

fraseológica seleccionada por los estudiantes. De esta manera, se ha evitado elegir 

y trabajar la misma unidad fraseológica. 

 
Imagen 4 (fuente https://cvc.cervantes.es/lengua/paremia/presentacion.htm) 

https://cvc.cervantes.es/lengua/paremia/presentacion.htm
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Imagen 5. Ejemplo de publicación en la Revista Paremia (Fuente: Instagram) 

 
Imagen 6. Ejemplo de publicación en la Revista Paremia (Fuente: Instagram) 

En concreto, el proceso organizativo consta de cinco fases (Gráfico 1): 
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Gráfico1. Proceso organizativo para el desarrollo de la I actividad colaborativa 

1. Entrenamiento: como prevé el modelo de la Flipped Classroom, los 

alumnos aprenden los conceptos teóricos mediante vídeos grabados por la 

docente81. 

2. Selección: los alumnos, una vez que hayan visto las clases, eligen, en 

función de sus características, la locución entre las unidades fraseológicas italianas. 

3. Investigación: en esta fase se les pide buscar toda la información en fuentes 

serias y fiables. En concreto, se recopila la información sobre el tipo de locución, 

la frecuencia y uso actual (o desuso), el significado, los aspectos culturales, las 

metáforas utilizadas, el correspondiente en español y las diferencias/similitudes, 

sinónimos/ antónimos etc., etc. 

4. Elaboración: una vez que hayan buscado toda la información, en esta fase 

crucial, los alumnos elaboran el contenido de la propuesta, que tiene que ser 

original. El texto debe respetar el orden y las normas editoriales de la Revista, por 

lo tanto, incluye la locución, su tipología, el diccionario en el que se puede 

consultar, su uso, su traducción literal en español, el significado, un ejemplo de uso 

en italiano, los aspectos culturales y las metáforas utilizadas, el correspondiente en 

 
81 Para crear los vídeos se ha utilizado el modelo de vídeo-clases diseñado por el grupo de 

investigación INNFRAS de la Universidad de Murcia 

https://tv.um.es/canal?cod=a1b1c2d12&serie=19041&page=0; https://tv.um.es/canal?serie=25303. 

Entrenamiento Vídeo-clases

Selección Elección UFs

Investigación
Búsqueda 

lexicográfica

Elaboración

Texto original

Reproducción 
icónica

Revisión y 
envío

Evaluación 
parcial 

Publicación Evaluación final

https://tv.um.es/canal?cod=a1b1c2d12&serie=19041&page=0
https://tv.um.es/canal?serie=25303
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español, la tipología, el diccionario en el que se incluya y la frecuencia, un ejemplo 

de uso en español y posibles diferencias/similitudes, sinónimos/antónimos con 

respecto a la unidad fraseológica italiana. Además, en algunos casos ha sido posible 

encontrar la motivación. Otro aspecto importante de esta fase es la elección y la 

creación de una imagen o vídeo que represente la locución. 

5. Revisión y envío: una vez que la propuesta esté lista, la envían a la docente 

quien la corrige y la devuelve con modificaciones y comentarios. Una vez recibida 

la revisión por parte de la docente, el grupo sigue con el envío de la propuesta a la 

Revista Paremia. Durante la fase de revisión, se evalúan cinco aspectos: la relación 

de la foto o del vídeo con la locución y el nivel de expresividad; la cantidad y el 

peso de las modificaciones; la fiabilidad de las fuentes utilizadas, lo completo del 

contenido y, por último, la aceptación por parte de la Revista Paremia. 

6.3.4 II actividad colaborativa 

En cuanto a la segunda actividad colaborativa, no se ha previsto ningún proceso 

organizativo, puesto que los estudiantes, al haber realizado una tarea centrada en 

una precisa investigación lexicográfica, ya poseían una organización. En este caso, 

el cambio en cuestión ha sido en el idioma de las locuciones de origen a partir de 

las cuales se les pedía que crearan un contexto utilizando locuciones, en algunos 

casos, de diferente índole. 
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6.4 Resultados de las actividades colaborativas 

Dada la variedad de actividades, los resultados obtenidos han sido de diferente 

índole. En concreto, el número total de alumnos que han asistido al curso ha sido 

de 144, de los cuales 79 han realizado las actividades colaborativas y 65 el examen 

en Moodle. Al tratarse de un experimento sobre Flipped Classroom, para validar la 

eficacia de la propuesta, se destacan los resultados de las tareas colaborativas 

realizadas por los 79 alumnos. En cambio, considerando el número de los 

estudiantes, la modalidad mixta y la posibilidad de utilizar la grabación de las 

clases, no ha sido posible supervisar todas las fases de aprendizaje de los 65 

estudiantes restantes. Sin embargo, los resultados de la prueba final (Moodle) han 

mostrado que la nota media de la muestra de 65 estudiantes ha sido de 29,16. 

En cuanto a la muestra de 79 estudiantes que han seguido y realizado las 

actividades colaborativas, 54 han obtenido una calificación final entre 29 y 29,5. 

6.4.1 Kahoot 

Tras la introducción al estudio de la fraseología (en clase) y la visualización de 

los vídeos sobre la locución y sus características (en casa), se ha realizado un test 

(compuesto por 16 ejercicios) en Kahoot para comprobar la asimilación de los 

conceptos teóricos preparatorios para el análisis de las locuciones dentro de las 

películas. Según los informes, han participado 51 alumnos, de los cuales el 59,80% 

ha dado respuestas correctas. A continuación, precisamente tras el análisis de las 

locuciones en las películas, se han propuesto ejercicios de repaso (28), en los que 

el 74,67%, de los 32 participantes han dado respuestas correctas. 

6.4.2 I actividad colaborativa 

La primera actividad colaborativa ha dado lugar a la publicación de 32 unidades 

fraseológicas: 1 enunciado fraseológico, 6 locuciones adverbiales, 4 locuciones 

nominales, 20 locuciones verbales, 1 locución de tipo polisémico. Para ilustrar los 

resultados se dividen las locuciones por tipología y luego por correspondencia: de 

forma, de tipología y de significado. En concreto, destacan la correspondencia 
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formal total, parcial y nula; entre locuciones de diferente tipología y entre unidades 

fraseológicas; un caso de locuciones correspondientes en la forma, pero no en el 

significado; un caso de locución polisémica. 

6.4.2.1 Locuciones adverbiales 

6.4.2.1.1 Correspondencia total 

Dentro del grupo de locuciones adverbiales hay un caso de correspondencia total 

y se trata de la locución <con la coda tra le gambe>/<con el rabo entre las piernas>. 

En este caso, no solo hay correspondencia total en la forma, sino también en el 

significado. 

 

6.4.2.1.2 Correspondencia parcial 

El primer ejemplo de correspondencia parcial es <a tutta birra>/<a todo gas>. 

En este caso, las palabras birra y gas pueden clasificarse bajo dos palabras-clave 

diferentes. Sin embargo, en italiano existe la locución <a tutto gas> y, en ese caso, 

habría una correspondencia total. 


