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Prefazione alla seconda edizione 

Qualcosa è cambiato, negli anni recenti, riguardo alla presenza della lin­
gua italiana fra gli stranieri. Ne siamo rutti consapevoli, ma non sempre si 
hanno gli strumenti per cogliere gli oggetti dei cambiamenti e per com­
prendere le cause e le conseguenze di un quadro mutato a livello planeta­
rio e nazionale. Dove si sbaglia è ancora nel pensare all'italiano diffuso fra 
gli stranieri come a un qualcosa di autarchicamente racchiuso entro una 
monadica storia plurisecolare di cultura intellettuale. Dove si sbaglia è nel 
non riconoscere che i cambiamenti sono dovuti solo parzialmente alle vi-
ende interne alla nostra storia linguistica e culturale; molto di più, inve­
e, le cause stanno nelle forze esterne, nei grandi processi sovranazionali 
he hanno coinvolto anche la nostra lingua-cultura-società. 

Guida all'italiano per stranieri, quando è stato pubblicato nella sua prima 
edizione nel 2002, e poi ristampato sette volte, è apparso in un momento in 
cui si sentiva il bisogno di uno strumento di orientamento entro una mate­
ria che si trovava in uno stato di notevolissimo dinamismo e in forte espan-
ione, e che a tratti evocava il Far W est, la pionieristica e spesso confusa 

avanzata in un territorio a volte nuovo, dai panorami inattesi, la cui fron­
riera non si vedeva, ma di cui si intuivano le potenzialità. 

er "fase di espansione" intendiamo la situazione in cui la materia "italia­
ao per gli stranieri" era oggetto di attenzione esponenzialmente crescente a 
.!vello di formazione universitaria delle necessarie figure professionali, e a 
.!vello di riqualifìcazione e aggiornamento soprattutto degli insegnanti che 

pera vano già nel settore. I motivi di tale attenzione, l'esistenza di un vasto 
:mbblico potenziale della formazione che chiedeva conoscenze, competen­
z.e e abilità per operare in tale settore, sono stati messi in luce dalla pubbli­
cazione, proprio in contemporanea alla Guida, di quello che a oggi rimane 
.. più recente e grande studio sulla condizione dell'italiano diffuso nel 
::nondo: Italiano 2000, diretto da Tullio De Mauro, condotto da chi scrive 
;: da un gruppo di giovani ricercatori dell'Università per Stranieri di Siena 
.. ionica Barni e Lorenzo Miraglia come coautori e guide di uno stuolo di 

:-:levatori). Italiano 2000 è stato commissionato dal ministero degli Affari 
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Esteri, consapevole di una serie di novità che stavano caratterizzando la 
presenza della nostra lingua nel mondo. 
Ricapitoliamo sinteticamente i principali tratti con cui Italiano 2000 deli­
nea la nuova condizione dell'italiano diffuso fra gli stranieri alle soglie del 
Millennio e, per alcuni versi, ancora oggi. 
L'italiano è la quarta-quinta lingua più studiata nel mondo come lingua 
straniera, a fronte del fatto di essere la diciannovesima (stanti le statistiche 
di Baker, Eversley, 2000) per numero di parlanti nativi. 
Tale posizione "alta" entro il mercato globale delle lingue è dovuta a un 
duplice ordine di fattori . lnnanzitutto, quello tradizionale, ovvero l'esse­
re la lingua di una plurisecolare tradizione di cultura intellettuale, ovvero 
in quanto idioma che apre l'accesso a una storia letteraria, artistica, mu­
sicale; a uno stile di vita; a un sistema di valori civili cui gli stranieri guar­
dano da sempre e comunque continuerebbero a guardare anche in man­
canza di una qualsiasi politica di promozione della nostra lingua. In tal 
senso si usa e si sente usare spesso l'espressione italiano: lingua di cultura. 
Accanto a tale motivo se ne è aggiunto un altro negli ultimi anni, nuovo e 
inaspettato: l'italiano è studiato nel mondo anche per motivi professionali, 
per il suo valore strumentale, per la sua spendibilità nel mondo del lavoro. 
Quasi un quarto degli stranieri che dall'inizio del Millennio si avvicina al­
l'italiano lo fa per essere assunto da ditte italiane o per interagire con esse, 
per far carriera sul posto di lavoro, per trovare un impiego in Italia; solo 
agli ultimi posti troviamo le tradizionali figure dell'insegnante e del tra­
duttore. 
Quali sono le ragioni di tale novità nei pubblici e nelle motivazioni allo 
studio dell'italiano da parte degli stranieri? 
La risposta sta nell'esistenza di un mercato globale delle lingue, creato e 
trascinato dall'inglese, lingua cardine di tale mercato, che esercita una pri­
mazia idiomatica nel mondo globale. Questo mondo ha nella mobilità, ne­
gli spostamenti delle persone (oltre che delle merci) alcuni fra i principali 
tratti costitutivi. Le persone si muovono da un Paese all'altro, si incontra­
no, parlano inglese per sopravvivere, per socializzare, per raggiungere i pro­
pri fini strumentali. Queste stesse persone, però, sono prese dalla curiosità 
verso gli altri, verso le altre identità, culture, lingue. Da qui, la nascita e l'e­
spansione del mercato globale delle lingue, al cui interno l'italiano è pre­
sente in posizione alta proprio grazie alle sue duplici anime: quella di essere 
lingua "di cultura" e quella di essere lingua di un sistema economico-pro­
duttivo-sociale a forte tasso di internazionalizzazione. 
Occorre considerare anche un altro elemento quale fattore e segnale di una 
situazione profondamente cambiata negli anni recenti. L'italiano, infatti, è 
presente nel mondo non solo come lingua oggetto di studio da parte degli 
stranieri, ma anche come il più visibile idioma, dopo l'inglese, nei panora­
mi linguistici urbani. Manifesti e insegne, pubblicità e avvisi: camminando 
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per una qualsiasi via o piazza del mondo globale un italiano non rimarrà 
mai senza la sua lingua, perché vedrà le sue tracce ovunque. Dopo l'idioma 
del luogo e l'inglese, l' italiano spicca, si rende visibile, si propone alla vista 
di milioni di persone ogni giorno nelle strade e nelle piazze del mondo. Gli 
italianismi riempiono i panorami linguistici urbani del mondo globale, 
evocando sistemi di valori culturali, identitari, dove il gusto e il buon gu­
sto , il ben vivere, l'armonia tra tradizione e innovazione sono sentiti come 
uatti della nostra identità e sono collegati alla nostra tradizione culturale e 
intellettuale. Sono parole che evocano valori non alternativi, ma certo 
complementari a quelli del mondo "di plastica" della globalizzazione e del­
la sua lingua internazionale "da aeroporto". 
Così, proprio alla svolta del Millennio si crea una condizione di presenza 
dinamica del nostro idioma nel mondo, cui si aggiunge il nuovo pubblico 
degli immigrati stranieri in Italia, oggi costituito da almeno quattro milio­
ni di persone che vivono il contatto quotidiano con l'italiano, il più delle 
··olte acquisendolo nell'interazione spontanea sui posti di lavoro e nelle al­
ue occasioni di scambio sociale, spesso anche apprendendolo nei corsi di 
:raliano per immigrati stranieri. 
Questa situazione nuova e dinamica ha invocato figure professionali spe­
cializzate, per consentire di rispondere ai bisogni di apprendimento di ita­
_tano che nel nostro Paese e nel mondo avevano e hanno raggiunto livelli 
di notevole portata, nonostante l'assenza di una sistematica e coerente poli­
::ica culturale di diffusione della nostra lingua, e nonostante le crisi dell'e-
ono mia globale, che hanno colpito sì i consumi culturali, ma non quelli 
nguistici, non almeno quelli legati all'italiano come oggetto di studio da 

?atte degli stranieri. 
:igure professionali, da formare nei corsi di laurea, di specializzazione, di 
master; e da aggiornare, se già impegnate in Italia e all'estero nel settore. 
Figure che riguardano innanzitutto il docente di italiano a stranieri (si pen­
-~ che mai prima del 2000 il nostro Paese ha avuto un corso di laurea a ciò 
:!nalizzato!). Ma anche valutatori di competenze linguistiche ed esperti di 
?rogrammazione didattico-linguistica, di materiali didattici, di nuove tec­
nologie applicate ai materiali per l'apprendimento e l'insegnamento dell' i­
~iano. 

-i tratta di pubblici nuovi con corrispondenti esigenze formative, che met­
:ono in evidenza la necessità di avere una "bussola", uno strumento di na­
•gazione entro un territorio dove conoscenza scientifica pura e pratiche 
perative, scienza, arte e artigianato si incontrano e si mescolano a volte in 

:!laniera tale da non poterne distinguere nettamente i confini. Tra le teorie 
.:ielle lingue e dei linguaggi; tra le teorie dell'acquisizione e dell 'apprendi­
:nento linguistico, della L1 e della L2; tra le metodologie di insegnamento 
..:nguistico; tra le problematiche della valutazione nelle sue varie forme 
compresa quella complessa e delicatissima, anche per le implicazioni so-
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ciali e politiche, costituita dalla certificazione della competenza in italiano 
L2); ebbene, per consentire la scelta delle vie della propria formazione in 
vista dell 'impegno professionale occorre uno strumento che indichi chiara­
mente i punti di riferimento, la configurazione di una possibile mappa del 
territorio vasto e dinamico che si è aperto negli ultimi anni. 
La prima edizione di Guida all'italiano per stranieri ha rappresentato tale 
strumento. Il suo punto di forza è stato quello di prendere un importante 
documento europeo, il Quadro comune europeo di riferimento per le lingue: 
apprendimento, insegnamento, valutazione, pubblicato dal Consiglio d'Eu­
ropa tra la fine degli anni novanta e l'inizio del Millennio, come filo con­
duttore della propria trattazione. L'idea è stata non di esporre, raccontare, 
presentare teorie e metodi, ma di indicare la necessità di una prospettiva 
internazionale, innanzitutto europea, per poter operare come professionisti 
nel settore dell' italiano degli e per gli stranieri. Il successo della Guida è da 
ricercare, a nostro avviso, in questi elementi. 
Che senso ha un'altra edizione della Guida? Non sono bastate le sette ri­
stampe finora realizzate? 
Qualcosa si è mosso, qualcosa è cambiato anche nel settore dell'italiano per 
stranieri da quando la Guida è stata pubblicata. Così, abbiamo sentito la 
necessità di tentare di aggiornare e ristrutturare la Guida, senza cambiare 
però il suo senso, il suo voler essere bussola per indicare punti di riferimen­
to a chi voglia approfondire la materia o investire in essa con un progetto 
professionale di vita. 
Anche in questa seconda edizione rimane centrale la prospettiva europea, 
rispetto alla quale- è la nostra tesi- si devono necessariamente collocare 
tutte le proposte relative alla condizione internazionale del nostro idio­
ma. Ciò, ovviamente, se vogliamo che l'azione per la sua promozione 
condivida un'anima europea, e perciò se chi opera nel settore intenda sen­
tirsi parte di una comunità realmente sovranazionale e strumento di una 
politica culturale di promozione linguistica che veda nel plurilinguismo il 
tratto caratterizzante l'Europa. Gli europei devono essere plurilingui, se 
vogliono sentirsi tali: così recita la politica linguistica delle istituzioni co­
munitarie. 
In questi anni il Quadro comune europeo ha sostenuto il confronto con le 
realtà sociali, culturali e formative dei vecchi e nuovi Paesi del Consiglio 
d'Europa e dell'Unione Europea, e da tale confronto sono emerse sollecita­
zioni, spinte alla sua revisione, istanze per lo sviluppo delle sue proposte. 
Questa seconda edizione della Guida ne intende dare conto. 
Il sottotitolo della Guida introduce un altro soggetto accanto al Quadro co­
mune: si tratta di Una sfida salutare. Come la molteplicità delle lingue potreb­
be rafforzare l'Europa. Che cos'è? È il titolo del più recente e importante 
documento di politica linguistica promosso stavolta non dal Consiglio 
d'Europa, ma dalla Commissione europea. Il commissario al Multilingui-
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smo, Leonard Orban, e il presidente della Commissione europea, ]osé Ma­
nuel Barroso, hanno istituito un gruppo di esperti per studiare la questione 
dell'identità linguistica europea, e il citato documento, del 2008, è il risul­
tato del loro lavoro: sarebbe impossibile oggi non tenerne conto. 
Con questi due punti di riferimento, il Quadro comune europeo e la Sfida 
salutare, la seconda edizione della Guida intende continuare nel persegui­
mento dei suoi intenti originari, spingendoli ad affrontare le nuove solleci­
tazioni che all'italiano provengono dal mondo che cambia, dalla nostra so­
cietà che cambia. Allargamento di punti di riferimento; prospettiva euro­
pea nella sua dinamica identità; aggiornamento su ciò che in questi ultimi 
anni ha caratterizzato il settore dell'italiano degli e per gli stranieri: questi 
sono gli obiettivi della seconda edizione della Guida. 
La prima era il frutto di una serie di corsi tenuti presso diverse università, 
da quella della Calabria alla Sapienza di Roma, a quella di Pavia, ed era de­
bitrice alle riflessioni delle studentesse e degli studenti che allora si misura­
,·ano con il Quadro comune europeo appena edito in via informatica. Oggi 
questa seconda edizione è debitrice innanzitutto alle studentesse e agli stu­
denti dei corsi dell'Università per Stranieri di Siena, dove lo scrivente inse­
gna e dove ha anche assunto l'onere rettorale. A Siena come a Pavia le gio­
•:anissime studentesse, i giovanissimi studenti sono una componente im­
?rescindibile per capire che cosa sta accadendo alla nostra società e quali ri­
chieste di sapere, di crescita culturale e linguistica ci propone. Alcune delle 
allora studentesse di Pavia oggi sono impegnate nella ricerca scientifica 
presso diverse università italiane, e a chi scrive ciò sembra il segno della 
;)()n tà delle scelte circa gli obiettivi formativi fatte allora come docente uni­
•:ersi tario. Oggi, dunque, queste giovani ricercatrici danno il loro contri­
:::mto con responsabilità e autonomia al progredire della conoscenza pro­
prio nel settore di cui si occupa la Guida. 
C n libro come questo è debitore a tutte le studentesse, a tutti gli studenti, 
ma anche alle colleghe professoresse, ai colleghi professori, alle giovani ri­
cercatrici, dottorande, assegniste, e ai loro colleghi ricercatori, dottorandi, 
assegnisti con i quali in questi anni ho avuto la fortuna e l'onore di lavora­
:e, interloquire, collaborare. A tutte, a tutti va il mio ringraziamento per 
quanto mi hanno insegnato. 
:: ringraziamento per avere contribuito a realizzare questa seconda edizione 
della Guida va anche a tutti i docenti operanti nelle scuole italiane e nelle 
--ociazioni di volontariato con i quali lo scrivente ha potuto interagire nei 

;nolti corsi di perfezionamento, aggiornamento, master, specializzazione 
:he ha tenuto: senza il loro contributo intelligente, critico e costruttivo, 

uesto volume non si sarebbe realizzato. 
- pra tutti, il mio ringraziamento va a Tullio De Mauro, i cui corsi di filo­
ofia del linguaggio ho seguito negli anni settanta alla Sapienza di Roma, e 

.:he poi mi ha guidato in un cammino di conoscenza e impegno. Frutto di 
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discussioni con colleghi, studenti e insegnanti, il lavoro è destinato princi­
palmente a chi frequenta corsi di formazione universitaria (laurea, laurea 
specialistica, master, scuole di specializzazione, corsi di aggiornamento e di 
perfezionamento), e soprattutto agli attuali e ai futuri insegnanti di italia­
no L2. Non abbiamo la presunzione di insegnare nulla di nuovo, ma lo spi­
rito di ricostituire in un quadro unitario gli oggetti di tante discussioni, ri­
flessioni, indagini. 
Questa seconda edizione della Guida è un'opera nuova? O si tratta solo di 
un abbellimento della precedente? 
Riteniamo che sia un po' entrambe le cose: nuova, per tutti i recenti appor­
ti che sono venuti dalle persone che ho citato, e per tutti i problemi emersi 
in questi anni entro il settore; abbellimento, perché intende migliorare la 
sua proposta e raggiungere più agilmente i suoi obiettivi, senza perdere il 
suo rigore e la sua funzione di bussola per navigare con senso di responsa­
bilità nell'italiano per gli stranieri. 
Sit finis operae, non quaerendi. 

Gennaio 2010 

MASSIMO VEDOVELLI 

Rettore dell'Università per Stranieri di Siena 
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Nel1917 furono istituiti in Italia, a Siena, corsi di italiano per stranieri: 
era forse la prima volta che ciò accadeva nella vita del nuovo Stato unita­
rio. Da allora ad oggi, e a 150 anni dall'Unità d'Italia, la diffusione della 
nostra lingua fra gli stranieri appare profondamente cambiata. Sono mu­
tate le caratteristiche del sistema sociale, istituzionale, economico-pro­
duttivo, linguistico, culturale e dell'istruzione nel nostro Paese, così come 
la sua posizione internazionale. Le opportunità di incontro e di scambio 
con gli altri popoli sono aumentate in maniera esponenziale modifican­
dosi nei propri tratti caratteristici. È cresciuta la massa delle persone che 
entrano in contatto con la nostra lingua in seguito alla radicale trasforma­
zione del sistema planetario della mobilità. Negli ultimi trenta anni, infi­
ne, i nuovi movimenti migratori su scala mondiale hanno interessato an­
che l'Italia, che si è trasformata da sorgente in punto di arrivo di migra­
zioni, con la conseguenza che anche la nostra lingua si è inserita nel cir­
cuito degli idiomi appresi da stranieri migranti, sperimentando problemi 
e tensioni mai vissuti in precedenza se non sul versante speculare della 
condizione linguistica dei nostri emigrati all'estero. 
Aumentando il numero di coloro che in maniera più o meno sistematica 
incontrano le manifestazioni sociali, culturali, istituzionali, economico­
produttive, linguistiche italiane, si sono intensificate le richieste al siste­
ma dell'apprendimento-insegnamento della nostra lingua, che si vede 
sollecitato a dare risposte adeguate alle nuove situazioni. I cambiamenti 
che hanno coinvolto l'Italia nella sua posizione internazionale hanno tro­
vato un riscontro solo parziale nelle linee di politica culturale messe in 
atto dalle nostre istituzioni, che sempre di più si confrontano con le que­
stioni poste dal contatto che gli stranieri hanno con il nostro Paese: ne 
sono investite le strutture centrali dello Stato, innanzitutto negli uffici 
che si occupano delle relazioni internazionali, della ricerca scientifica e 
dell'istruzione, degli scambi commerciali, dei movimenti migratori, ma è 
coinvolto nel processo anche il più generale sistema delle agenzie cultu­
rali e formative non statali. 
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Se, poi, consideriamo le caratteristiche di quanto è stato elaborato e svilup­
pato sul piano delle metodologie per l'insegnamento della nostra lingua 
agli stranieri, ci troviamo ugualmente di fronte a una situazione profonda­
mente cambiata rispetto a pochi decenni fa. L'allargamento dei centri di 
produzione teorico-metodologica ha implicato la creazione di un sistema 
complesso di soggetti che a vario titolo sono parte, da un lato, del mondo 
della ricerca e degli interventi formativi e, dall 'altro, di una vera e propria 
industria culturale. 
In definitiva, la condizione e l' immagine della diffusione dell'italiano fra 
gli stranieri, all'estero e in Italia, in pochi decenni hanno subito profondi 
rivolgimenti: ciò che prima appariva sostanzialmente limitato nei pub­
blici, negli oggetti, nei soggetti coinvolti, oggi si è trasformato in un uni­
verso talmente vario da resistere alla possibilità di dominarlo compiuta­
mente a livello conoscitivo. Si può affermare che sono poche le parti del 
mondo in cui non si insegni la nostra lingua e non si pongano in atto 
azioni di ricerca scientifica sulle tematiche del suo insegnamento e ap­
prendimento; e, di converso, è vastissima ormai la produzione dell'indu­
stria culturale che si concretizza in materiali didattici su supporto tradi­
zionale o che utilizzano le nuove tecnologie. Aumentano anche le riviste 
e gli studi specialistici, così come gli interventi operativi e i soggetti che 
vi sono coinvolti. 
Rischiamo di smentire immediatamente l'affermazione appena fatta se 
sottolineiamo la difficoltà, se non addirittura l'impossibilità, di abbrac­
ciare nell'analisi realmente tutta la situazione dell ' italiano diffuso fra gli 
stranieri. Si tratta di un universo di fenomeni che non coinvolge la lin­
gua come soggetto indipendente e avulso dal resto del sistema, ma che si 
regge su una rete di rapporti fitta e intricata, a volte difficile da chiarire, e 
che investe la dimensione economico-produttiva del nostro Paese e le sue 
interazioni con quelle degli altri. Insieme, sono coinvolti in tale dinami­
ca anche lo sviluppo culturale e sociale italiano, la capacità strutturale e 
istituzionale di progettualità e di attuazione degli interventi, la capacità 
di elaborazione culturale, quella di creare modelli e valori culturali e so­
ciali, il sistema delle immagini che di sé dà il nostro Paese. Sono talmen­
te fitti e intricati i rapporti fra questi elementi che siamo d'accordo con 
l'affermazione (già fatta nel1931 dal poeta Giuseppe Ungaretti) che non 
è l'economia a diffondere nel mondo i valori identitari di un Paese, ma 
spesso è proprio la lingua a favorire la diffusione dell 'economia e dei va­
lori di una società, intendendo questi termini in un significato generale 
che coinvolga, da un lato, l'intero universo semiotico dei valori culturali 
evocati dai codici e, dall'altro, il sistema lingua-cultura-società-econo­
mia. 
Quale che sia la prospettiva che si adotta, l'analisi del contatto fra il nostro 
Paese e gli stranieri vede la lingua collocata in una posizione centrale, il più 
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delle volte nei termini problematici della sua capacità di rendere possibili i 
contatti e stabilire ponti per scambi di persone, idee, beni. Le dinamiche di 
diffusione planetaria di modelli e valori investono anche l'italiano, la cui 
posizione in quanto idioma coinvolto nel contatto con altre lingue, cultu­
re, società si incrementa di ulteriori elementi di problematicità. Senza ti­
more di errare, possiamo parlare ancora oggi, e forse soprattutto oggi, di 
una "questione della lingua", ma in un nuovo senso: non più solo come la 
riflessione sulla posizione della lingua italiana per i nativi della Penisola. 
Oggi dobbiamo aggiungere a questa plurisecolare problematica la "gestio­
ne della lingua italiana diffusa tra gli stranieri", in Italia e nel mondo. Se la 
-questione della lingua" che ha animato la nostra storia linguistica ha pro­
dono l'attuale condizione linguistica della società italiana, ugualmente ci si 
. uò interrogare sulla natura dei processi che investono l'italiano quando è 
~~ luogo di contatto con altri idiomi dentro e fuori i confini nazionali. 
Diverse indagini conoscitive sono state realizzate dagli anni settanta-ottan­
-a del secolo appena passato per capire chi sono gli stranieri che si avvicina­
:10 alla nostra lingua, e quali motivazioni li spingono ad apprendere l'italia­
:10 per penetrare nelle identità idiomatiche e culturali ad esso collegate. 
_:egli anni 2000-01 è stata realizzata l'ultima e più estesa indagine su tale 
-nateria: Italiano 2000 (De Mauro et al., 2002). 
:...a vastità e la complessità dei fenomeni di contatto fra italiano e altri siste­
"!li linguistico-culturali ci inducono a scelte che riducano i confini dell' og­
;eno per consentire analisi più approfondite; in tale prospettiva il presente 
:voro si ferma all'esame e al bilancio solo della condizione della nostra lin­

,:,ua in quanto parte di un sistema di processi di apprendimento e di inse­
?lamento. Limitare i confini dell 'oggetto non significa, però, ridurre la 
omplessità delle sue cararteristiche. Anche per quanto riguarda i modelli 

:oorico-metodologici dei processi di insegnamento e di apprendimento la 
~ruazione si è venuta progressivamente arricchendo di apporti, prospetti­
e. ricerche che contribuiscono a creare per l'italiano L2 un quadro molto 

~'licolato di posizioni e di prospettive. La glottodidartica dell 'italiano L2 è 
~1enamente inserita nell 'ampia famiglia delle scienze del linguaggio, si col­
ega alla linguistica acquisizionale e all'italianistica, alla metodologia del­
~nsegnamento linguistico e alla sociolinguistica, è componente della lin-

=uistica applicata, ma in realtà è con tutte le scienze del linguaggio che in­
esse trame di dialogo sempre più fitte . È, infine, componente centrale del-

linguistica educativa. 
-:-raccia di tali intersezioni è presente nelle opere che si riconducono al filo­
re delle ricerche glottodidartiche: non c'è articolo o saggio, opera manuali­
. -;ca o applicativa che non inserisca le proprie argomentazioni entro il più 
:,enerale quadro di un dibartito internazionale. Se qualcosa caratterizza in 

odo specifico la nuova realtà teorico-metodologica dell ' italiano L2, è 
~oprio la sua internazionalizzazione, il suo avere assorbito in maniera si-
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stematica ed estesa il dibattito nel settore specifico della linguistica educati­
va e in tutti quelli che su di esso convergono attraversando i confini nazio­
nali, soprattutto quelli della ricerca sull'acquisizione della L2, fino ad arri­
vare alle indagini al confine fra pedagogia e linguistica. L'analisi dei proces­
si acquisizionali si accompagna, allora, ai tentativi di fornire basi consoli­
date a modelli di linee operative che siano segnate dalla caratteristica della 
"migliore pratica" nell ' insegnamento della L2. E ancora, di tale collega­
mento sono intessute le azioni che hanno portato a diffondere più accurati 
sistemi procedurali di valutazione delle competenze fino al punto di avere, 
a partire dagli anni novanta, certificazioni ufficiali della competenza anche 
per l'italiano L2. 
Da tutto questo lavorio di elaborazione teorica e operativa tesa a mettere 
l'italiano L2 sempre più in sintonia con i paradigmi più diffusi nella comu­
nità scientifica e del mondo dell'insegnamento derivano conseguenze im­
portanti anche sul piano economico-produttivo: l'industria culturale che è 
centrata sull'italiano si fonda sulla diffusione di sempre più sviluppati pro­
fili professionali degli operatori; su biblioteche di materiali didattici sem­
pre più vaste e diversificate; sulle nuove tecnologie. Forse come pochi altri 
settori nell'universo dei fatti educativi, quello dell 'insegnamento dell' italia­
no L2 ha visto negli anni uno sviluppo tanto vorticoso e ampio da coinvol­
gere i soggetti impegnati nella ricerca scientifica e il mondo della formazio­
ne diretta, l'industria culturale e le tecnologie. Tanto è stato forte il rinno­
vamento che ha riguardato l'italiano L2 che ne è stato coinvolto in una mi­
sura non comparabile con il passato anche il piano delle scelte individuali 
soprattutto nel campo professionale: la prospettiva di lavorare nel settore 
dell'italiano in contatto con le altre lingue-culture-società è diventata sem­
pre di più oggetto di interesse individuale in termini di investimento pro­
fessionale. La classica figura del "maestro di lingua italiana", dell'insegnan­
te di italiano a stranieri, si è caricata, da un lato, di compiti e funzioni mag­
giori rispetto al passato, essendo aumentati i campi che sono pertinentizza­
ti dal processo di insegnamento linguistico; dall'altra, si è articolata in una 
serie di profili che creano tutta una classe tipologica di operatori del settore 
formativo centrato sull' italiano L2. Gli specialisti di questa disciplina sono 
progettisti di test e valutatori; autori di materiali multimediali e progettisti 
di processi di formazione; insegnanti: ne deriva una molteplicità di profili 
che avvicina la condizione della nostra lingua a quella che da più tempo 
hanno altre lingue di grande spessore intellettuale e di vasta diffusione in­
ternazionale. 
La condizione dell'italiano in contatto con altre lingue-culture-società ma­
nifesta anche un altro elemento che la rende originale e insieme complessa: 
il legame con la condizione dell'italiano come LI e come oggetto di educa­
zione linguistica nel sistema scolastico nazionale. A partire dagli anni ses­
santa del secolo appena passato la questione della lingua nella scuola italia-
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na ha trovato nel modello della "educazione linguistica democratica" un 
punto di riferimento importante, capace di trasformarsi in linea metodolo­
gica e in quadro propositivo per l'intero sistema scolastico. Tutti i pro­
grammi, che sono stati elaborati a partire dal1979, con quelli relativi alla 
scuola media, e che sono poi continuati con quelli del1985 per le elementa­
ri e successivamente con le linee programmatiche per la scuola per l'infan­
zia, la superiore e i nuovi curricoli della scuola di base del 2001, hanno avu­
to il quadro dell 'educazione linguistica come proprio progetto capace di 
superare la parcellizzazione in materie. In più, hanno fornito agli operatori 
e agli allievi i riferimenti per gestire progetti formativi adeguati alla realtà 
linguistica italiana, complessa e fortemente dinamica. Le elaborazioni teo­
rico-metodologiche nel settore della glottodidattica dell'italiano 12, pur 
nel loro costante legame con referenti a livello internazionale, manifestano 
comunque il nesso con una tradizione di riflessioni che è italiana, e che, 
!ungi dal caratterizzarla in termini municipalistici e provinciali, ne segna 
uno dei più rilevanti tratti di originalità. 
Un fatto recente, infine, viene a segnare profondamente la condizione del­
l' italiano diffuso fra gli stranieri: la politica linguistica europea, elaborata 
dalle istituzioni comunitarie, prima fra le quali il Consiglio d'Europa, e 
fo rmalizzata in una serie di documenti che hanno contribuito, dagli anni 
ettanta, a innovare profondamente la metodologia dell'insegnamento lin­

guistico. Anche l'italiano è coinvolto in tali processi e si vede sollecitato a 
nuovi confronti con le lingue e i sistemi formativi europei. 
Di tutto questo universo ricco e diversificato, complesso e dinamico, si 
vuole dare conto nel presente volume, che nasce dall'esigenza di tentare di 
riportare a unità interpretativa una pluralità di fatti e processi che rischia di 
non far trasparire, proprio per la sua complessità, le linee di senso che la 
fo ndano. T al e unità interpretativa è costituita appunto dalla prospettiva 
europea. 
Il carattere di questo volume è manualistico: vuole tentare una sintesi de­
crittiva e interpretativa della condizione attuale del sistema di apprendi­

mento e insegnamento dell'italiano diffuso fra gli stranieri. Non è, però, 
un manuale di glottodidattica: recenti opere offrono ricche ricognizioni 
ui modelli generali della disciplina glottodidattica; pertanto, non ci è 
embrato né utile né necessario tentare di ripetere ciò che è già presente in 

:avori di notevole qualità e capaci di fornire un quadro completo di riferi­
menti sia a chi opera nel settore della ricerca scientifica, sia a chi è impe­
gnato nell'insegnamento diretto. Proprio il legame tra le elaborazioni nel 
-errore della didattica dell'italiano L2 e quelle glottodidattiche più genera­
.i rende inutile assegnare al presente lavoro una funzione già svolta bene 
da altre opere. 
1n questa sede si tenta di esplicitare, sia pure nella sintetica forma influen­
zata da alcuni caratteri del genere manualistico, gli aspetti che rendono la 
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situazione dell 'italiano L2 originale in rapporto alle altre lingue a grande 
diffusione internazionale. Su molte tematiche l'elaborazione teorico-meto­
dologica e le pratiche glottodidattiche sono su livelli di eccellenza; le solu­
zioni a diversi problemi, però, sono ancora in una fase di elaborazione e di 
non consolidata stabilizzazione in vista del loro trattamento in sede didat­
tica. Alcune questioni si cominciano appena ad affrontare in sede di ricerca 
scientifica; per altre manca ancora una descrizione generale circa lo stato 
delle conoscenze su di esse; altri aspetti dell'italiano L2 sono bloccati su po­
sizioni acriticamente delineate, poco permeabili ai risultati della ricerca 
scientifica; infine, vanno ricondotte entro un quadro compatibile con la si­
tuazione dell ' italiano le sollecitazioni che provengono dai soggetti interna­
zionali capaci di elaborare e disseminare a livello sopranazionale i modelli 
di diffusione delle lingue. L'analisi di questi problemi è il filo conduttore 
del presente lavoro. 
Questo volume si collega strettamente all 'altro, sempre pubblicato per i 
tipi dell 'editore Carocci, L 'italiano degli stranieri. Storia, attualità e pro­
spettive, che si concentra sulla ricostruzione delle linee storiche dell'inse­
gnamento dell ' italiano L2 per quanto riguarda i modelli glottodidattici e 
il loro confronto con la situazione di una lingua che è stata principal­
mente scritta e letteraria. I due volumi si rimandano vicendevolmente 
entro una impostazione unitaria. Questo si fonda sulle conclusioni del­
l'altro, che cerca di evidenziare le radici storiche di molte questioni che 
ancora oggi segnano la condizione della nostra lingua diffusa fra gli stra­
nieri: senza tenere presente questa base storica della situazione attuale ri­
sulta difficile inquadrare correttamente il tipo di proposta che facciamo 
in questa sede. 
L'oggetto principale del presente lavoro è, allora, il sistematico confronto 
della situazione dell ' italiano L2 con ciò che è affermato nel documento 
elaborato a più riprese a partire dal1996 dal Consiglio d'Europa: il Fra­
mework europeo delle lingue, cioè il Quadro comune europeo per la diffu­
sione delle lingue: il Common European Framework of Refirence for Lan­
guages: Learning, Teaching, Assessment. Il documento è di eccezionale 
portata sia a livello teorico, sia per la definizione di politiche linguistiche. 
La sua presentazione e la discussione dei suoi contenuti principali, con­
dotte in questo volume, sono fatte in uno spirito di servizio che cerca, 
per il possibile, di contribuire ad applicare la prospettiva europea anche 
all ' italiano L2, esplicitandone i termini agli operatori del settore. Come 
abbiamo indicato nella Prefozione a questa seconda edizione, il confron­
to con la prospettiva europea si allarga fino al recente documento Una 
sfida salutare, del 2008. 
Il confronto fra l'italiano L2 e le proposte europee si pone in una prospetti­
va non storica: l'obiettivo è di individuare i nuclei tema ti ci che dai docu­
menti di politica linguistica europea sollecitano l'offerta formativa dell 'ira-
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liano L2. È la disamina di tali tematiche che porta a considerare quanto vi 
sia di già ampiamente acquisito nella riflessione sull'italiano L2, e quanto, 
invece, debba essere ancora delineato e disseminato nel sistema della for­
maziOne. 
Dalla disamina di alcuni punti centrali del recente documento europeo di 
politica linguistica e dalla valutazione delle loro implicazioni sulla condi­
zione dell'italiano L2 deriva, infine, una sezione più spiccatamente orienta­
ta al piano dell'applicazione operativa. Tale sezione individua le caratteri­
stiche e le esigenze di alcuni tipi di apprendenti l'italiano L2 per poter defi­
nire linee di risposta in termini di modelli operativi di intervento formati­
vo. Il volume è concluso dall'indicazione di alcuni siri Internet dedicati alle 
tematiche dell'italiano L2 e da una bibliografia che riporta le opere citate e 
le principali e più recenti per la disamina della materia trattata, ma che non 
intende essere esaustiva del settore. 
Questa struttura rende chiara la natura del volume: sintesi manualistica 
che ruota intorno a quanto di più recente esiste a livello di elaborazione 
metodologica e di politica culturale per la diffusione delle lingue, dunque 
anche dell'italiano L2. Non vi si cerchi, pertanto, la ricognizione di tutte le 
tematiche glottodidattiche, che, come già detto, lasciamo ad altri lavori, 
ben più importanti del nostro. Questo volume vuole solo evidenziare gli 
aspetti di un quadro teorico-metodologico per l'italiano L2 che sia in sin­
tonia con le proposte del Consiglio d'Europa e della Commissione euro­
pea, almeno su alcuni temi rilevanti quali la gestione di una didattica lin­
guistica basata sulla dimensione testuale e la definizione degli indicatori 
fo rmali dei livelli di competenza. 
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IL Framework- Quadro comune 
europeo per le lingue 

1.. Le funzioni generali del Framework- Quadro comune europeo per le 
lingue 

L'obiettivo di presentare un modello il più possibile adeguato di didattica 
:inguistica dell'italiano L2 ci spinge a prendere come punto di riferimento 
.l documento europeo intitolato Quadro comune europeo di riferimento per 
le lingue: apprendimento, insegnamento, valutazione (Consiglio d'Europa, 
::!.001). Il documento europeo è disponibile anche in formato elettronico 
nel sito Internet del Consiglio d'Europa http:/ /www.coe.int. La traduzione 
.raliana, ad opera di Franca Quartapelle e Daniela Bertocchi, è stata pub-

licata nel 2002. Discuteremo, comunque, il testo originale in versione in­
glese con l'eventuale traduzione nostra. 
:::>'ora in avanti useremo, per denominare il documento europeo, le sigle con Il Framework 

e quali è abitualmente citato: Framework, o QCER, o CEF, o, in italiano, europeo 

Quadro comune o semplicemente Quadro. Il Framework ci sembra importan-
-e innanzitutto perché permette di tenere costantemente in collegamento il 
?iano teorico e quello applicativo-operativo, o meglio la dimensione dell'a-
:!alisi teorica degli elementi costitutivi di un modello di glottodidattica di 
raliano L2 da un lato, e la dimensione in cui si collocano le politiche gestio­

"!ali e di diffusione delle lingue dall'altro. Questa seconda dimensione non 
.::oinvolge immediatamente e direttamente la didattica linguistica, intesa 
.:ome concreto svolgersi di azioni orientate, in un gruppo classe, allo svilup­
?0 della competenza in L2. Il QCER intende coinvolgere in primo luogo le 
ù!Illensioni che fondano il quadro generale entro il quale si collocano le con­
.::rete, particolari, individuali azioni formative. Il Framework, da questo pun­
~o di vista, rappresenta il punto di riferimento ideale perché si rivolge alla va­
~a gamma di operatori che ai vari livelli sono interessati alle tematiche della 

.:Jfusione di lingua: si tratta delle lingue straniere, ma il discorso che il QCER 

·olge è applicabile in realtà ad ogni lingua in ogni sua condizione, sia essa L1 
L2. L'importanza del documento europeo sta, a nostro avviso, proprio in 
Jesto: che riesce a ricondurre la capacità di elaborare modelli scientifica-

mente e culturalmente fondati di diffusione delle lingue a un quadro insieme 
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scientifico e politico che trova il suo fondamento nelle problematiche delle 
lingue in contatto. Tale originalità fa si che la proposta del Quadro comune 
superi i confini del Vecchio Continente e svolga le sue funzioni propositive 
in un ambito ben più ampio. 
Le figure professionali e sociali, i vari piani gestionali ai quali il Quadro co­
mune si rivolge sono presentabili in termini gerarchici: il Framework è de­
stinato innanzitutto a coloro che si occupano della materia a livello stretta­
mente politico, cioè a coloro che sono preposti alla progettazione, alla pro­
grammazione e all'orientamento di linee politiche riguardanti il sistema 
formativo di uno Stato e la posizione delle lingue al suo interno. Dall'i­
stanza politica si passa via via al piano delle industrie culturali coinvolte 
nella diffusione delle lingue e alle varie figure che vi operano (coloro che 
creano e distribuiscono i materiali didattici finalizzati all'insegnamento lin­
guistico), al sistema delle agenzie formative e culturali non istituzionali, 
alle singole realtà scolastiche: riguarda, allora, i gestori, i responsabili cul­
turali, i responsabili amministrativi, i docenti e, non certo di ultima im­
portanza, gli apprendenti, gli allievi e le loro famiglie. 
Il QCER si potrebbe definire un sistema di riferimento teorico-concettuale 
e politico-attuativo per la gestione del contatto linguistico, cioè per quel­
l'insieme di fenomeni che si generano quando i codici verbali, le lingue, gli 
idiomi entrano in contatto: i sistemi sociali, culturali, formativi che sono 
contigui, che si incontrano e che si mescolano; le lingue che convivono in 
una comunità; gli idiomi che possono diventare oggetto di apprendimento 
da parte di un individuo. 
Questa valenza generale del Quadro ci spinge a considerarlo come una gui­
da anche per affrontare le varie componenti di un modello di glottodidat­
tica dell'italiano L2: in questo modo la genericità, sempre insita come ri­
schio nell'esaminare un problema di ampia portata, si riduce nel momento 
in cui il discorso crea una fitta rete di connessioni fra le varie componenti 
del contesto in cui gli operatori della didattica linguistica si trovano ad 
operare. Per prima cosa ricostruiremo la storia delle vicende che hanno 
portato il Consiglio d'Europa a elaborare il Framework; successivamente 
esamineremo e presenteremo le principali tematiche da esso proposte, cer­
cando di interpretare la pertinenza e il tipo di soluzione adottata dal docu­
mento rispetto allo stato teorico delle questioni. Infine, cercheremo di 
adattare all'italiano L2le indicazioni che provengono dal Quadro. 

2. Le origini e Le fonti del Quadro comune 

Del QCER esistono due versioni: la prima è degli anni 1996-97, la seconda 
del 2001. La prima versione non ha una forma editoriale, ma è stata soltan­
to collocata nel sito Internet del Consìglio d'Europa e resa liberamente ac­
cessibile. La seconda è stata pubblicata nel 2001 in forma di libro dalle edi-
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~Ile zioni dell'Università di Cambridge per la versione in inglese, e da Hatier-
me Didier per quella francese. Successivamente, sono state pubblicate versioni 
ive per diverse lingue europee, fra le quali, nel 2002, quella italiana (nel pre-

ente volume le citazioni sono tratte dall'edizione inglese del 2001, salvo di-
~o- ·:ersa indicazione, con, tra parentesi, il numero di pagina). 
le- Citiamo questa diversità di versioni del documento europeo per sottolinea-
:a- ;e il ruolo avuto sin dal momento della sua apparizione e per evidenziare il 
o- mutamento che è intervenuto nei tempi recenti rispetto alla prima versio-
la ne. Averlo reso disponibile liberamente in Internet, infatti, ha avuto un va-
'i- !ore simbolico notevolissimo, volendo significare l'intenzione di dare la 
te :nassima diffusione a un documento programmatico di politica culturale e 
le ~'lguistica. L'impatto della collocazione nella rete Internet ha caricato l'o-
l- terazione di ulteriori valori simbolici, manifestandosi come proposta svi-
i, r u.ppata lungo i pervasivi nuovi canali informativi della società europea. La 
l- u.ccessiva edizione in forma di libro perde, a nostro avviso, una parte di 
t- _::Jesto valore: innanzitutto, perché la prima edizione a stampa avviene in 

Wla lingua, l'inglese, che si propone come quella egemone a livello europeo 
e ~mondiale . Ciò non contribuisce a evidenziare i tratti di democrazia lin­

;::.oistica, di indipendenza da una particolare lingua o da una particolare 
rradizione culturale e glottodidattica che aveva la proposta della prima ver­
- ~ne del documento europeo. 

due edizioni del1996-97 e del 2001 non sono sostanzialmente difformi, 
~- .ncidendo per contenuti generali, ma divergono per articolazione imer­

per partizione dei capitoli. Nella versione recente, a stampa, viene im­
ediatamente evidenziato quello che, fra tutti i contenuti della versione 
· -iale, ha avuto la maggiore risonanza e le maggiori implicazioni operati­

~ in grado di incidere effettivamente e in modo visibile sulla pratica di 
:7usione delle lingue: ci riferiamo al capitolo relativo al modello di artico­

,one in sei livelli dei profili di apprendente. 
·eJa seconda versione è venuta anche meno, a nostro avviso, la dimensio­

he collocava il QCER entro un percorso storico dell'iniziativa sulle lin­
__ -:: e sulla loro diffusione promosso dalle istituzioni comunitarie: in altri 

rmini, l'impatto, la portata innovativa del documento emergevano molto 
-ÌI chiaramente dal tipo di ricostruzione storica delle azioni comunitarie 
-'a diffusione delle lingue che veniva data nella prima versione. Anche 

a seconda versione è presente una ricostruzione delle vicende che han­
portato all'elaborazione del Quadro comune, ma l'idea del cammino al­

~·erno del quale esso si colloca viene riassorbita in una funzione quasi 
!lachistica, che dà al documento nella sua seconda versione un valore di 
posta universale, più impositiva e normativa, e perciò al di fuori delle 
crete vicende dei progetti europei così come si sono venuti attuando 
orso del tempo . 

..... ?· 1 della versione originaria del QCER ha per titolo Retroterra storico: si 
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concentra, cioè, sul percorso del progetto evidenziando la continuità ri­
spetto al passato, ma tale proposta di un'istanza di continuità in realtà è il 
segnale della frattura che è proprio ciò che ha mosso alla realizzazione del 
nuovo documento. Trattare nel primo capitolo il retroterra storico del 
QCER dipende, a nostro avviso, dal fatto che gli autori si rendono conto 
perfettamente del salto, della frattura che il documento rappresenta rispet­
to al passato sia a livello teorico sia in termini di proposte. 
La versione a stampa del 2001 non inizia con un riferimento alla storia: in­
serisce solo successivamente il riferimento al retroterra storico e al cammi­
no del progetto. Nell'edizione del2001 l'istanza di rigore e di compattezza 
teorica porta a riassorbire la dimensione storica in un tentativo di proporre 
un quadro sinottico coerente delle tematiche e delle proposte. Ci sembra 
utile, invece, cercare di ricostruire il percorso storico che ha portato al do­
cumento europeo (cfr. par. 4.2). 
Nella nota di prefazione alla versione del2001 è molto sottolineata l'ipotesi 
della continuità con le precedenti iniziative europee, con l'affermazione 
che il documento rappresenta l'ultimo stadio di un processo che è stato at­
tivamente perseguito sin dal1971. Nell'evidenziare l'ipotesi della continui­
tà, il documento ricorda tutti coloro che hanno contribuito allo sviluppo 
dei progetti del Consiglio d'Europa. Teniamo presente che il Consiglio 
d'Europa non coincide nella sua composizione, quanto a Stati membri 
(oggi sono 47), con l'Unione Europea (composta da 27 Stati): il numero 
dei suoi componenti è più vasto, comprendendo anche altri Stati, fra cui 
quelli dell'Europa orientale. 
Per prima cosa il QCER ringrazia istituzioni e singoli esperti che hanno 
contribuito a segnare la continuità dei progetti in un percorso senza frattu­
re. Vedremo, peraltro, che, sia a livello teorico che a livello di proposte, le 
fratture rispetto al passato sono pienamente presenti nel Framework. Ven­
gono ringraziati innanzitutto il gruppo di progetto per l'apprendimento 
linguistico del Consiglio per la Cooperazione Culturale, il Gruppo di lavo­
ro che ha guidato anche il progetto Lingua della Commissione europea, e 
ancora la Fondazione svizzera per la scienza: fare riferimento alla Svizzera è 
importante perché significa coinvolgere e prendere come punto di riferi­
mento un Paese in cui il contatto linguistico, il multilinguismo è anima 
dell'identità nazionale. Vengono ringraziati, inoltre, il Centro per le lingue 
straniere degli Stati Uniti e la Eurocentres Foundation: la loro evocazione 
serve a segnalare che la proposta di politica linguistica è fatta nella consape­
volezza di ampliare i suoi confini oltre la realtà europea. Infine, vengono 
ringraziati tutti i singoli e le istituzioni che hanno fatto pervenire al gruppo 
di lavoro le osservazioni sulle versioni iniziali del Framework (che è stato 
elaborato da un gruppo di esperti guidato da]. L. M. Trim, e costituito da 
D. Coste, B. North,]. Sheils). 
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Ripercorriamo la nuova struttura della seconda versione del Framework. 
_ ~el cap. 1 sono esplicitati, secondo la prospettiva dei criteri di onnicom­
prensività, trasparenza e coerenza, gli obiettivi e le funzioni del QCE R. Il 
::ap. 2 è dedicato all'esplicitazione del modello teorico di linguaggio, lin­
;ua, attività comunicativa, competenza linguistico-comunicativa. Il cap. 3 
7ropone quello che costituisce l'argomento per il quale il Framework euro­
x o è, a nostro avviso, più noto, ovvero il quadro di riferimento in livelli 
per la descrizione della competenza. Si tratta di una «serie flessibile di li-

eHi di competenza definiti mediante appropriati descrittori» (p. xv) . 
capp. 4 e 5 presentano «le categorie (possibilmente graduate) necessarie 
r la descrizione dell 'uso linguistico e dell 'utente/apprendente [ ... ]: i do-

..-r:.ni e le situazioni che costituiscono il contesto per l'uso linguistico; temi, 
mpiti e obiettivi della comunicazione; attività, strategie e processi di co­
.micazione; testi, soprattutto in relazione alle attività e ai mezzi [ ... ]. 
noltre] [ ... ] in dettaglio le competenze generali e comunicative dell 'uten-
apprendente» (p. xv). Il cap. 6 è, di nuovo, uno di quelli che vedono 
m·ergere dimensioni teoriche e applicative differenti: a partire dalla rico­

-· a.ione sui processi di apprendimento (dimensione acquisizionale) si arri-
:illa definizione di opzioni metodologiche per l' insegnamento linguisti­
I capp. y, 8 e 9 hanno un carattere più spiccatamente metodologico, oc­

_andosi rispettivamente delle attività didattiche, della costruzione di 
1cula che assumano come proprio tratto pertinente la diversificazione 

=uistica, della valutazione. Quest'ultimo tema, legato strettamente alla 
}posra di scale di livello per la competenza, è tra i più recepiti dell 'intero 
urnento da parte del pubblico degli operatori del settore. 

fu nzioni e obiettivi generali del Quadro comune 

• :ma per l'utente (p. XI) individua immediatamente la gamma dei de­
rari del documento europeo: essi sono sia coloro che apprendono una 

-~- sia tutti i soggetti che per professione sono coinvolti nell'insegna-
-o e nella valutazione linguistica. Il Framework è stato pensato avendo 
m i due compiti: innanzi tutto, incoraggiare le varie figure di operatori 
~scano nel campo delle lingue, inclusi gli stessi apprendenti, a riflet­

alcune questioni che, nell 'ordine, sono le seguenti. In primo luogo, 
cosa facciamo quando parliamo o scriviamo (ovvero: quali sono i 

__.-......,n ismi linguistici, psico- e sociolinguistici coinvolti in tali attività) ; 
....... sa ci consente di agire, di svolgere queste attività; quanto dobbiamo 
~ndere quando proviamo a usare una nuova lingua e come dobbiamo 

---=....:I:..:are i nostri obiettivi e individuare il nostro progresso lungo la via che 
rorale ignoranza all'effettiva padronanza. E infine, come avviene 

-endimento linguistico e come possiamo aiutare noi stessi e gli altri ad 
_ .. dere meglio un'altra lingua». 
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La seconda finalità del Framework è di rendere più facile la comunicazione 
tra gli operatori, creando un codice comune, una batteria concettuale e 
terminologica nella quale riconoscersi, su e con cui riflettere, discutere, svi­
luppare la conoscenza nella consapevolezza che il documento europeo vuo­
le porre domande, non fornire risposte dirette. Tale auspicio di comunica­
zione fra gli operatori si colloca nella prospettiva più generale che anima il 
documento, ovvero aumentare la qualità della comunicazione fra i cittadi­
ni europei, che hanno lingue e culture diverse. 
Già in questa parte introduttiva il Framework manifesta uno dei suoi tratti 
più importanti, ma forse anche il suo limite maggiore: il tentativo univer­
salistico di abbracciare tutte le manifestazioni del contatto e dell'uso lin­
guistico. Immediatamente, infatti, il documento (p. XII) anticipa i caratte­
ri che successivamente si preoccuperà di spiegare circa la sua propria natu­
ra: il Quadro afferma di sé stesso di essere esaustivo (cioè onnicomprensi­
vo), trasparente e coerente. 
Il primo elemento, l'onnicomprensività, segnala la sua ambizione di copri­
re tutti gli aspetti coinvolti dal contatto e dall 'uso linguistico: è molto diffi­
cile, però, allo stato attuale delle conoscenze, poter esaurire con l'analisi 
l'intero universo dei processi del contatto fra gli idiomi, innanzitutto per­
ché ancora non si è in grado di sviluppare la conoscenza completa dei mec­
canismi costitutivi del primo oggetto in questione, cioè della lingua. È in­
teressante che a p. XII il documento definisca più precisamente il significa­
to del criterio di onnicomprensività: «significa semplicemente che si potrà 
trovare tutto ciò di cui si ha bisogno per descrivere gli obiettivi, i metodi e i 
prodotti». In altri termini, la globalità, l' onnicomprensività coincide con la 
trasparenza, cioè con l'istanza di formalizzazione, di esplicitazione: l' onni­
comprensività ha come oggetti solo gli obiettivi, i metodi, i prodotti. 
Nonostante tale restrizione interpretativa, rimane traccia di un atteggia­
mento universalista, non del tutto condivisibile se usiamo una prospettiva 
critica, ma anche accorta e prudente nei processi conoscitivi: il documento 
intende l'apprendente della L2 come un soggetto che percorre un cammi­
no (l'apprendimento della L2) che dalla totale ignoranza arriva all'effettiva 
padronanza della L2. In realtà, non sempre le cose sono cosl lineari, né 
spesso si parte da una conoscenza della L2 assimilabile allo stato zero, cosl 
come non sempre la competenza si sviluppa fino ad arrivare alla padronan­
za effettiva, pari o assimilabile alla competenza di un parlante nativo. 
L'obiettivo di contribuire a sviluppare la qualità della comunicazione fra 
europei con lingue e patrimoni culturali diversi colloca le proposte all'in­
terno di un quadro politico che definisce le questioni delle condizioni di 
cittadinanza. La dimensione politica e quella della cittadinanza si legano 
ancora di più: non soltanto il Framework si rivolge ai giovani, ma anche 
agli apprendenti adulti e anziani. Coinvolgendo i nuovi pubblici del con­
tatto linguistico, in particolare gli anziani, cita soggetti che, avendo più 
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.e rempo a disposizione, possono investire nell'apprendimento linguistico e 
e che, perciò, possono formarsi «atteggiamenti, conoscenze e abilità necessa-
t- rie per diventare più indipendenti nel pensare e nell'agire, e anche più re-
,_ sponsabili e collaborativi nell'interazione con gli altri. In questo modo l'o-
l- :>era contribuisce alla promozione di un'idea democratica di cittadinanza» 
il zbid.). L'obiettivo politico del Framework sta proprio nel far uscire le que-
l- ;rioni del contatto linguistico dai confini delle metodologie e delle scelte di 

po glottodidattica, e nel collocarle entro un quadro di scelte politiche che 
:1 ::.guardano i modi e le forme di essere cittadini europei: nella definizione 
·- .:el profilo si può anche non essere d'accordo, ma comunque l'operazione è 

portante perché evidenzia che le questioni del contatto linguistico ven­
.:, ... no trattate in quanto riguardano gli individui e le società coinvolgendo i 

ndamenti sociali, politici, etici delle loro identità. Ciò non significa che il 
=-yamework subordini l'istanza linguistica a quella politica; esso mette chia­
:amente in luce, però, fuori da ogni ipocrisia, che le scelte, se vogliono ave­
._ effetti reali, non possono rimanere confinate entro il discorso tecnico-

erodologico circa la gestione dell'insegnamento delle lingue. Con la sua 
---posta, anzi, il Quadro invita la dimensione scientifica a un corretto con­

~uo con l'istanza decisionale, ovvero politica, relativa alle vie generali di 
_uppo umano e sociale degli Stati europei. 

~ -rro questa funzione generale che il documento definisce, il Consiglio 
~ilio p a «incoraggia tutti coloro che sono coinvolti nell'organizzazione 

·apprendimento linguistico a fondare il loro lavoro sui bisogni, sulle 
::ivazioni, sulle caratteristiche e risorse degli apprendenti» (ibid.). Ciò 
.dì. ca porre l'apprendente al centro di ogni azione di politica linguistica 

ogni azione di gestione del contatto linguistico. La centralità dell'ap­
~udente, i bisogni, le motivazioni, le caratteristiche e le risorse: questi 

cerri hanno segnato il cambiamento di prospettiva nella didattica delle 
.:-~e srraniere, e vengono assunti a fondamento della proposta del Frame­

·". Il documento non potrebbe fare altrimenti, pena il rischio di entrare 
~-nB.itto con un punto consolidato in ambito glottodidattica e comune­

-e condiviso dagli operatori; l'importanza della ripresa di tali concetti 
ad fatto che sono inseriti in un quadro che è da subito definito in ter­
. politici. Si tratta della politica nel senso originario della parola, che 

i fondamenti dello stare in relazione di cittadinanza per gli esseri 
n.i: su tale base ideale e universale il Framework invita a creare concrete 

d.i gestione istituzionale del contatto linguistico. 
cumento continua esplicitando che cosa intende quando sottolinea la 
::ùirà dell'apprendente e dei suoi bisogni: 

ptifìca rispondere a queste domande. Di che cosa gli apprendenti avranno 
_..:~per agire con il linguaggio, con la lingua? Che cosa hanno bisogno di ap­

r_:e per diventare capaci di usare la lingua per raggiungere tali obiettivi? 
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Che cosa li spinge ad apprendere? Che tipo di persone sono per età, sesso, retro­

terra sociale e culturale? Quali conoscenze, abilità, esperienze hanno i loro inse­
gnanti? Quale possibilità di accesso hanno a manuali didattici, ad altre opere cL 
riferimento (dizionari, grammatiche), a strumenti audiovisivi, alle tecnologie 
avanzate? Quanto tempo, infine, possono impegnare nell'apprendimento lingu i­
stico? (ibid.). 

4. La proposta del Quadro comune nel contesto di una politica culturale ed 
educativa 

4.1. Un quadro di politica linguistica comune Il cap. 1 del Framework è dedi­
cato alla collocazione della proposta entro un più generale quadro di poli­
tica linguistica e culturale europea, mirata alla promozione del plurilin­
guismo come risposta all'intrinseca diversità culturale e linguistica che ca­
ratterizza le comunità. In altri termini, ciò che il Quadro comune considera 
come caratterizzante l'identità europea è la diversificazione delle lingue e 
delle culture; l'obiettivo dell'azione politica è di trasformare tale condizio­
ne da possibile limite, cioè da ostacolo allo sviluppo, in risorsa e in guida, 
in punto di riferimento. 
Il Framework (p. 1) intende «fornire una base comune per l'elaborazione di 
sillabi linguistici, di linee guida per costruire curricula, esami, libri di testo 
ecc. in Europa. [Per far questo] descrive in un modo onnicomprensivo 
[ovvero esaustivo] ciò che gli apprendenti devono imparare a fare per poter 
usare la lingua per comunicare, e quali conoscenze e abilità devono svilup­
pare per essere capaci di agirla effettivamente. La descrizione riguarda an­
che il contesto culturale nel quale la lingua è inserita. Il Framework defini­
sce, altresì, i livelli di competenza che permettono di misurare il progresso 
dell'apprendente nei vari stadi dell'apprendimento e in una prospettiva 
[di educazione] permanente». 
Quali sono, dunque, i concetti su cui si fonda il Quadro? lnnanzitutto, va 
sottolineato che il documento vuole fornire una base comune, cioè un'i­
stanza di omogeneizzazione, da intendersi come condivisione di una batte­
ria concettuale. Questo fatto è molto importante; ovviamente, si tratta di 
verificare se la base comune si imporrà come istanza che muove da un uni­
co centro oppure se sarà frutto di una autentica condivisione di punti di ri­
ferimento teorici e politico-gestionali. 
La base comune di riferimento funziona come un'impalcatura concettuale 
per costruire diversi prodotti spendibili nella didattica: ad esempio, i sillabi 
linguistici, cioè l'insieme dei contenuti di un progetto di apprendimento, e 
ancora le linee guida per un curricolo, cioè la scansione di un percorso di 
insegnamento/apprendimento. Il fatto di menzionare immediatamente 
questo tipo di prodotti come finalizzazione del Framework segnala l'inte­
resse diretto verso l'industria culturale e la necessità del suo più ampio svi-
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J- luppo per poter davvero pensare all'attuazione delle linee linguistiche indi-
e- cate dal documento. 
di Sono menzionati anche altri elementi di particolare importanza: spiccano Obiettivo valutazione 
ie 1e indicazioni che il QCER dà per costruire esami, cioè per creare un siste-
i- ma di valutazione delle competenze che risponda a requisiti formali e 

condivisi. Un tale sistema di valutazione è, per l'Italia, una novità recente, 
concretizzatasi nella creazione dell'Istituto nazionale della valutazione (l'ex 

!d ~EDE- Centro europeo dell'educazione, di Villa Falconieri a Frascati, in 
~rovincia di Roma), finalizzato alla valutazione del sistema formativo e 
.1ella qualità della sua offerta. Per troppo tempo le operazioni di valutazio-

J- ~e sono state lasciate, nella scuola italiana e in particolare nel settore dell'i-
i- :.iiano, alla dimensione della soggettività incontrollata; è stato con un lun-
1- ~lavoro intrapreso all'inizio degli anni sessanta che le pratiche valutative 
a- bnno progressivamente visto cambiare le proprie procedure; si devono 
ra ~?ettare, però, gli anni settanta per vedere i primi materiali didattici (an-
e c-.ogie scolastiche, sussidiari e libri di lettura per la scuola elementare) 

J- .:. nrenenti sistematici apparati urilizzabili per la verifica e la valutazione 
a, .:....-Le competenze. Solo con i nuovi programmi del1979 per la scuola me-

e del1985 per la scuola elementare la valutazione, entro un dettato nor-
di ~civo, si può dispiegare in tutte le sue funzioni: di ingresso, in itinere, fi-
to ::;;..e. M anca ancora, comunque, una figura professionale specificamente 
ro ;:::=?arata per dedicarsi a tale funzione, ovvero la figura del valutatore. 
er ::= crhiamo del Framework alle tematiche della valutazione e la centralità di Certificare 
p- ._::;~re ultime nello sviluppo di una comune politica linguistica europea la competenza 
1- :;:-:gono ad affrontare anche la questione delle certificazioni delle compe-
li- o::o.ze, cioè di quei sistemi di valutazione che accertano e testimoniano il 
>o ~o di competenza nell'uso linguistico indipendentemente dai modi in 
va .=:: ~e competenza si è sviluppata e soprattutto indipendentemente dai 

i formativi, dalle agenzie formative che hanno orientato e diretto il 
va :=:.:esso di apprendimento. Proprio lo sviluppo delle iniziative certificato-
' i- ~ -:..a consentito di diffondere sempre di più anche per l'italiano L2 l'at-
e- ..-_.-.., one alle tematiche della valutazione e la creazione di gruppi di opera-
di --.-.....:; ~pecializzati. Per menzionare solo le attività dell'Università per Stra-
li- ~ di Siena, gli studenti della Scuola di specializzazione e dei corsi di per-
-i- ~-'!amento in didattica dell'italiano svolgono attività di tirocinio presso 

uo CILS - Certificazione di italiano come lingua straniera, svilup-
le ----::.~ :> competenze specifiche nelle pratiche della valutazione. 
bi ~ concetti, però, sono centrali nella proposta del Quadro. Innanzitut- Uso linguistico 
, e = ~ già ricordata maniera onnicomprensiva, globale, di affrontare le te-
di =::=;:he dell'apprendimento. Come vedremo esaminando più da vicino il 
re -:._~c_. approccio teorico scelto dal Framework, è centrale nella sua propo-
e- =.:l •concetto di uso linguistico-comunicativo. Accanto all'uso, e come 
ri- ------'~ioni perché esso sia effettivamente attuato, stanno da un lato il 
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concetto di "conoscenza" e dall'altro quello di "abilità". È questa triplet­
ta, cioè uso, conoscenza e abilità, a sorreggere l'impianto teorico del QCE ~ 

quando prende in considerazione l'apprendente, il suo essere e le sue arn­
vità. 
L'analisi della lingua è immediatamente inserita dal Framework all'interne 
di un contesto culturale: l'uso linguistico del singolo apprendente si svolge 
sempre entro un contesto culturale; non è mai considerato come conoscen­
za di una forma pura, astratta dal suo contesto. Infine, un altro elemento 
centrale del QCER è il concetto di "livello di competenza": da tale concetto 
dipende la possibilità di definire linee di programmazione, di individuare 
obiettivi e di costruire esami, cioè di progettare un sistema procedurale di 
misurazione. Questo può reggersi sull'idea che l'apprendimento sia un 
processo che si sviluppa per stadi. In questa visione confluiscono le pro­
spettive della ricerca di linguistica acquisizionale, che appunto considera 
l'apprendimento un processo di progressivo sviluppo della competenza at­
traverso stadi, passaggi, caratterizzati in termini di varietà interlinguistiche 
di apprendimento i cui fattori di strutturazione e di evoluzione sono di 
tipo generale e, insieme, dipendenti dai fattori di contesto. 
L'ultimo concetto che il Quadro richiama tra i suoi fondamenti è quello 
dell'apprendimento permanente, che dura tutta la vita: l'educazione con­
tinua, ricorrente, permanente è il quadro pedagogico entro il quale il Fra­
mework colloca la propria proposta linguistica, che è di tipo politico ap­
punto per il fatto che implica scelte che non sono mai neutre rispetto alle 
risorse da impegnare, alle filosofie e alle condizioni per lo sviluppo della so­
cietà in ogni suo soggetto e in ogni momento della vita. 
Un tema ricorrente del Quadro è quello di fornire una base per una descri­
zione esplicita di obiettivi, contenuti e metodi, che implica una "filosofia 
della trasparenza", considerata un valore in sé. Questo punto ci sembra di 
particolare importanza in quanto l'azione formativa messa in atto dagli 
operatori del contatto linguistico, siano essi insegnanti o progettisti di cur­
ricula o gestori di azioni formative, spesso lascia nell'implicito un insieme 
notevole di presupposti e di conoscenze: da ciò deriva un rischio sempre 
presente di incomunicabilità, la difficoltà a trasmettere il sapere elaborato e 
a trasporre il proprio operato sul piano della generalizzabilità che richiede 
necessariamente, per poter avvenire, un codice di comunicazione ovvero 
una batteria concettuale comunemente condivisa. Il fatto che il Framework 
voglia essere uno strumento per dialogare, cioè per descrivere esplicitamen­
te, per formalizzare ciò che si fa, implica che la trasparenza sia considerata 
un elemento che fa fare un salto di qualità all'azione didattica. La diffusio­
ne del valore della trasparenza diventa il primo elemento che fonda la poli­
tica linguistica comune europea. Sulla base della filosofia della trasparenza, 
che comporta la descrizione esplicita di ciò che si fa, sarà possibile quella 
mutua ricognizione di procedure di valutazione e di titoli di studio ottenu-
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t- ci nei differenti contesti e sistemi di insegnamento/apprendimento. In tal 
.R modo la trasparenza diventa condizione di possibilità per la mobilità dei 
i- cittadini europei all'interno dei vari sistemi formativi: è da questo assunto 

~he sono derivate le proposte di un documento dove riportare tutte le espe-
to -ienze formative e, nel caso specifico, linguistiche dei cittadini. Si tratta del 
;e :>rogeno di Portfolio delle competenze, scaturito da un convegno tenutosi 
1- -'1 Svizzera all'inizio degli anni novanta dal quale è derivato anche il pra-
to zeno del Framework . 
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• roseguendo nell'analisi, il Quadro dichiara subito di essere, più che una 
_ roposta originale, uno strumento tassonomico, cioè classificatorio: l'o­
.enivo di diventare un mezzo per la descrizione esplicita, per l'attuazione 

c... una filosofia della trasparenza può essere raggiunto solo se il documento 
propone come principio di classificazione, come strumento per inqua­

....:-are il più possibile esaustivamente ciò che si fa. «La natura tassonomica 
d Framework significa immediatamente dover trattare la grande comples­
-- della lingua umana applicando alla competenza linguistica una pro­
'"ttiva che separi le sue componenti» (ibid.). Dunque, se il Quadro vuole 

ifìcare, deve innanzitutto identificare le varie componenti del concetto 
-competenza linguistica". Nel fare ciò si scontra con problemi sia di 

psicologico che pedagogico: infatti, la comunicazione riguarda nella 
inrerezza l'essere umano, e può sembrare artificiale, perciò, separare e 
ifìcare competenze che in realtà interagiscono in modo globale e uni­
nello sviluppo di «un'unica personalità umana». Ma che cos'è que­

..... :~ica personalità umana? 
C-.:zmework considera il soggetto umano un «attore sociale»: tale è ogni 

-iduo che sviluppi sistemi di relazioni entro un più ampio spettro di 
ppi sociali che si sovrappongono», che si intrecciano. È proprio il 

??O sociale che definisce le identità. Il documento europeo propone un 
-xcio interculturale: l'obi,ettivo centrale dell'educazione linguistica (e 
~ espressione viene messa immediatamente in evidenza nella versione 
~::>01) è di «promuovere lo sviluppo favorevole dell'intera personalità 

__ apprendenti e il loro senso di identità in risposta all'esperienza della 
uà nella lingua e nella cultura» (ibid.). Rispetto alla prima versione, 

-occio interculturale viene esplicitato come concetto per gestire la dia­
~- fra il mantenimento dell'identità personale e il contatto con le altre 
:::.:-e culture. È difficile non leggere nella messa in evidenza di tale con­

i! frutto delle dinamiche e delle discussioni che i nuovi movimenti 
·ori hanno sviluppato nelle società europee. Il documento lascia poi 
--gnanti e agli apprendenti «il compito di reintegrare le molte parti 
.mica entità che si sviluppa in modo armonico» (ibid.). 

si pone come strumento per una formale ricognizione di tutte le 
mirando a promuovere il plurilinguismo inteso innanzitutto come 
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l'apprendimento di un'ampia varietà di lingue europee. Naturalmente, il 
plurilinguismo non è solo questo: è un concetto che attraversa i sistemi lin­
guistici, che sono intrinsecamente multivariati e che vedono la compresen­
za di registri, varietà e usi sistematici differenti. Ci sembra problematica, 
pur nella sua rilevanza, l'idea che le lingue da apprendere siano solo quelle 
europee. Il fatto problematico è che le nuove migrazioni hanno portato en­
tro i confini degli Stati nazionali europei molte altre lingue; il riferimento 
alle lingue europee è un elemento necessario, però, perché la formazione di 
una cittadinanza europea comune implica la possibilità di intercompren­
sione, cioè di conoscenza delle lingue degli altri cittadini europei. 
Come vedremo più avanti, è proprio il recente Una sfida salutare (2008) a 
far superare anche alla politica linguistica europea il confine delle sole lin­
gue d'Europa come limite del proprio campo d 'azione. 

4.2. l progetti europei precedenti Il QCER propone una ricostruzione stori­
ca del percorso che ha portato all'attuale formulazione della politica lingui­
stica comunitaria. 
«Il lavoro del Consiglio per la cooperazione culturale del Consiglio d'Euro­
pa per quanto riguarda le lingue moderne, organizzato sin dalla sua fonda­
zione in una serie di progetti a medio termine, ha derivato la sua coerenza e 
continuità dall 'adesione a tre principi fondamentali indicati nel preambolo 
della raccomandazione R (82) 18 del Consiglio dei ministri del Consiglio 
d'Europa» (p. 2). La seconda versione del Quadro aggiunge il riferimento a 
un'altra raccomandazione: la R (98) 6. Ciò che ci sembra importante sot­
tolineare è innanzitutto il richiamo alla continuità: abbiamo già detto che 
non siamo d 'accordo con questa linea che è ricostruttiva e interpretativa, 
più che aderente ai fatti. 
Il documento parla di progetti a medio termine. Ebbene, negli anni settan­
ta il Consiglio d 'Europa è stata la principale agenzia culturale comunitaria 
che ha affrontato il tema della politica linguistica. Ciò è avvenuto innanzi­
tutto come conseguenza di una dimensione ideale: fare l'Europa unita ha 
significato anche porsi il problema del rapporto fra le lingue e le culture dei 
diversi cittadini europei. Già questa motivazione culturale ideale sarebbe 
stata sufficiente per sviluppare un'azione capace di concretizzarsi in proget­
ti particolari a medio termine. In realtà, a nostro avviso, un altro tema, so­
cialmente più gravido di implicazione, ha sollecitato le strutture comunita­
rie a occuparsi della necessità di elaborare una politica linguistica comune: 
i movimenti migratori. 
I progetti degli anni settanta promossi dal Consiglio d'Europa sono inizia­
tive a medio termine che cercano di risolvere le questioni che soprattutto 
negli Stati dell'Europa settentrionale sono poste dai movimenti migratori 
iniziati dai Paesi dell'Europa del Sud sin dagli anni cinquanta. Negli anni 
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settanta i lavoratori emigrati della prima ondata del dopoguerra si sono or­
:::nai stabilizzati e impongono agli Stati ospiti due tipi di problemi: da un 
.• u o, l'inserimento delle seconde generazioni, dei figli, nella scuola e nella 
ocietà; dall'altro, quelli derivanti dalle conseguenze della crisi economica 

c.ell' inizio degli anni settanta, che spinge gli Stati ad alleggerirsi di una par­
:e degli immigrati. Questo secondo problema viene risolto con l'invito, da 
_rure degli Stati ospiti ai migranti, a una scelta: al rientro in patria o alla ri-
~ificazione di tipo professionale. Questa soluzione implica che il mi­
~te che voglia rimanere nel Paese ospite abbia una competenza lingui-

ca evoluta, non rudimentale nella lingua del Paese ospite. È noto che gli 
_migrati sviluppano una competenza nella lingua del Paese ospite innan­
:uno nell 'interazione sociale quotidiana, maturando un processo di ap­
-.:-ndimento spontaneo della L2, dipendente dai contesti di inserimento e 
gli obiettivi del migrante. Non raramente il processo si blocca a stadi di 
:a strumentalità comunicativa e interattiva. T ali livelli non possono 

entire di sostenere percorsi complessi di inserimento sociale e di riqua-
.:cazione professionale, come richiesto, invece, dal momento di crisi. 
, :ogetti del Consiglio d'Europa degli anni settanta si preoccupano so­
~7i almente di gestire il contatto fra le lingue dei Paesi ospiti e quelle dei 
~?P i immigrati: bambini e adulti, donne. L'emergenza è costituita dal­

rimento scolastico e dalle conseguenze linguistiche, educative e socia­
~rivanti da quella che venne chiamata la crisi del petrolio, ma la materia 
~ge a riconsiderare profondamente la questione generale della diffusio­
celle lingue, anche perché sono innanzitutto cittadini dei Paesi dell'Eu-

meridionale quelli che emigrano verso il Nord. Nella progettazione di 
.zz.ione linguistica finalizzata alla soluzione di questi problemi, soprat­

nelle loro conseguenze sociali e scolastiche, il Consiglio d'Europa af­
ra globalmente la questione della didattica delle lingue, riportando nel 

.:_"!io Continente il centro della riflessione su tali tematiche. È all'imer­
questi progetti che prendono forma e che si diffondono in modo si­
rico l'approccio comunicativo, l'approccio nozional-funzionale; è 
questa rinnovata riflessione europea che si sviluppano progetti come 
del Livello Soglia, cioè di quell'insieme di conoscenze di base che un 

.:....'lo europeo deve avere nelle altre lingue. 
- ppa, così, una cultura della conoscenza linguistica basata sulla pro­

ri,'Ìsitazione dei modelli e delle pratiche glottodidattiche, che metto­
._entro l'apprendente e le sue esigenze, così come le ragioni della co­
::.uione intesa come luogo dello sviluppo complessivo culturale e per­

·~ ~eli ' apprendente. Questa rinnovata centralità europea nell'elabora-
~ modelli glottodidattici è di portata tale da investire da un lato la 
.one culturale della questione, e dall'altro quella delle implicazioni 

- ·o-applicative, anche di tipo industriale (si pensi alla produzione di 
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materiali didattici). Tale rinnovamento ha investito tutte le lingue, a parti­
re dall'inglese, dal francese, dal tedesco per arrivare allo spagnolo e alle lin­
gue minori, tra le quali è annoverato l'italiano. Per la nostra lingua, ciò ha 
significato il superamento di una visione dell'insegnamento linguistico che 
fondava le pratiche formative su quelle per l'insegnamento delle lingue 
morte; ha portato al rinnovamento dei metodi glottodidattici; ha stimolato 
il totale rinnovamento della produzione editoriale, costituendo la piatta­
forma per lo sviluppo anche di una produzione di materiali basati sulle tec­
nologie avanzate. 
I progetti a medio termine, elaborati come risposta ai problemi menziona­
ti, hanno dato buoni risultati fino alla metà degli anni ottanta. Da questo 
momento in poi una nuova realtà ha messo in crisi tale impostazione: le 
nuove migrazioni, non più dai Paesi meridionali, ma dal resto del mondo 
verso l'Europa. Si tratta di una emigrazione diversa da quella precedente: 
nuova, perché "globale" e caratterizzata da una maggiore distanza in termi­
ni di assetti culturali e linguistici che comporta maggiori difficoltà nella ge­
stione del contatto e dell'inserimento. Altro, ma non secondario elemento, 
è costituito dalla quantità di immigrati, dai loro vorticosi ritmi di immis­
sione nelle società europee e dalle modalità secondo cui avviene il processo, 
caratterizzato in parte dalla clandestinità. I modelli teorici e di politica lin­
guistica fino ad allora elaborati entrano in crisi. Non sembrano più ade­
guati i concetti che avevano avuto una funzione fondante nel rinnovamen­
to glottodidattica degli anni settanta; entrano in crisi anche le linee di poli­
tica linguistica, essendo cambiata la natura dei soggetti destinatari di tali 
politiche, ovvero i nuovi migranti, portatori di esigenze di formazione che 
rappresentano per le società europee vere e proprie emergenze sociali, edu­
cative e linguistiche. 
Dalla seconda metà degli anni ottanta, dunque, i progetti a medio termine 
elaborati a livello europeo mostrano debolezze nella loro capacità di dare 
risposte alle sollecitazioni provenienti dalle forme di contatto linguistico e 
culturale proposte dai nuovi movimenti migratori: bisogna arrivare al1991, 
con il convegno organizzato dal Consiglio d'Europa in Svizzera, a Riischli­
kon, per definire le linee di soluzione al problema costituito dallo stallo dei 
progetti di sviluppo linguistico fino ad allora realizzati. 
I contenuti di politica culturale su cui il Framework europeo richiama l'at­
tenzione sono indicati nelle raccomandazioni citate. Queste dicono quanto 
segue: 

Il ricco patrimonio delle diverse lingue e culture in Europa è una risorsa comune, 

un valore che va protetto e sviluppato, ed è necessario il più grande sforzo educati­

vo per convertire la diversità da una barriera alla comunicazione in una fonte di 

mutuo arricchimento e comprensione. Secondo elemento: soltanto attraverso una 
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:1- migliore conoscenza delle lingue moderne europee sarà possibile facilitare la co-

n- :nunicazione e l'interazione fra cittadini di diverse madrelingue e ciò al fìne di 

la :;>romuovere la mobilità europea, la comprensione reciproca, la cooperazione, e 

1e u perare il pregiudizio e la discriminazione. lnfìne che gli Stati membri, adottan-

Je .:.o e sviluppando politiche nazionali nel settore dell 'insegnamento e apprendi-

to -r-emo delle lingue moderne, possono convergere a livello europeo mediante poli-

a- '=cile di cooperazione e di coordinamento (ibid.). 
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. questi principi della raccomandazione R (82) 18 se ne aggiungono altri 
e: l'Europa «deve promuovere la collaborazione a livello nazionale e in­

-::mazionale delle istituzioni governative e non governative impegnate nel­
sviluppo di metodi di insegnamento e di valutazione nel settore delle 
gue moderne, nella produzione e nell'uso di materiali, incluse le istitu­
!li impegnate nella produzione e nell'uso di materiale multimediale» 
id.). Si tratta, in questo caso, del richiamo al concetto di "rete di agenzie 

-~ative " e alla promozione dell'industria culturale soprattutto nel setto-
multimediale. Il secondo principio afferma che «è necessario completare 
effettivo sistema di scambio di informazioni relative a tutti gli aspetti 
insegnamento, dell'apprendimento, della ricerca linguistica facendo 

.o uso delle tecnologie dell'informazione» (ibid.). Istanze culturali e 
industriale procedono di pari passo. 

-accomandazione R (82) 18 propone tre tipi di misure. La prima inten­
icurare che tutte le parti delle popolazioni [dei singoli Stati] possano 

;.: accesso all'acquisizione della conoscenza linguistica degli altri Stati e 
sviluppo delle abilità di uso delle lingue per soddisfare i bisogni co­

. c.arivi» (p. 3). Quest'ultimo concetto è di grande rilevanza glottodi­
~- ed è importante che si ritrovi in un documento di politica lingui­

Per la raccomandazione europea ciò significa «saper gestire la vita 
"ciiana in un altro Paese e aiutare gli stranieri ospiti nel proprio; scam-

- .nformazioni e idee con giovani e adulti che parlano un'altra lingua e 
licare i propri pensieri e sentimenti; acquisire una più ampia e pro­

omprensione del modo di vivere e delle forme di pensiero di altri 
e dei loro patrimoni culturali» (ibid.). 
nda misura generale mira a 

Diffusione 

delle lingue 

Diffusione 
L[-

ro 

della formazione 

-·ere, incoraggiare e sostenere gli sforzi degli insegnanti e degli apprenden- linguistica 

.livelli tesi ad applicare alla propria situazione i principi di costruzione di 

apprendimento linguistico, [e ciò potrà avvenire sui seguenti principi:] 
te. :insegnamento e l'apprendimento sui bisogni, sulle motivazioni, sulle 
a- -=:=-.::n:lcs;riùche e le risorse degli apprendenti [cioè, al centro del processo formativo 

rendente]; definendo validi e realistici obiettivi nel modo più esplicito 

:e di nuovo si tratta della fìlosofìa della trasparenza]; sviluppando appro-
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priati metodi e materiali; sviluppando forme e strumenti per la valutazione dei 

programmi di insegnamento (ibid.). 

La terza misura generale è tesa a «promuovere la ricerca e i programmi che 
introducano a tutti i livelli del sistema educativo metodi e materiali per 
permettere a differenti classi e tipi di studenti di acquisire una competenza 
comunicativa appropriata ai loro specifici bisogni» (ibid.). Con queste rac­
comandazioni vediamo entrare nei documenti di politica linguistica i con­
cetti fondanti dei modelli glottodidattici rinnovati a partire dagli anni set­
tanta: la competenza comunicativa, i bisogni dell'apprendente. 
Alla raccomandazione R (82) 18 si aggiunge quella del1998 che riafferma gli 
obiettivi politici nel campo delle lingue moderne: equipaggiare tutti i cittadi­
ni per le sfide di una mobilità internazionale che si è intensificata entro una 
più stretta cooperazione; si sottolinea che questa cooperazione non è limitata 
soltanto al campo educativo o generalmente culturale delle scienze umane, 
ma anche nei settori del commercio e dell'industria. E ancora, la politica lin­
guistica mira a promuovere la reciproca comprensione e tolleranza, e ciò ap­
pare tanto più importante quanto più si diffondono in Europa le manifesta­
zioni di intolleranza verso la diversità in tutte le sue forme. 
La conoscenza delle lingue regionali e nazionali, incluse quelle meno inse­
gnate, serve a sviluppare la ricchezza e la diversità delle culture europee. Si 
ribadisce che la pluralità delle lingue/culture è un elemento fondante dell'i­
dentità generale dei cittadini europei, e che vanno diffuse tutte le lingue, 
non solo quelle nazionali, ma anche quelle regionali, con ciò facendo en­
trare nel documento generale le tematiche delle minoranze linguistiche. Il 
concetto espresso in questo punto dal Framework è di grande utilità per l'i­
taliano, che è considerata una lingua poco diffusa. Si tenga presente che, 
secondo le statistiche riportate in Baker, Eversley (2000), la nostra lingua si 
pone al16° posto nel mondo quanto a numero di parlanti nativi, né è mol­
to al di sopra di tale posizione quanto a parlanti competenti, indice risul­
tante dalla somma dei nativi e degli apprendenti (l' italiano è, invece, al 
4°-5° posto nel mondo quanto a numero di corsi di lingua). L'indicazione 
del documento europeo implica, infatti, la necessità di applicare anche al­
l'italiano una prospettiva di spendibilità sociale, e quindi anche la possibi­
lità di estendere le competenze in italiano L2 ai domini di tipo professiona­
le, degli scambi commerciali, del settore della produzione. Per una lingua 
di antica e alta caratterizzazione culturale questo significa raccogliere una 
sfida nuova, impegnarsi in uno sforzo di maggiore diffusione fra i nuovi 
pubblici e di confronto con le loro nuove esigenze. Significa anche collo­
carsi pienamente all'interno di un generale movimento che coinvolge tutte 
le lingue europee e che è finalizzato al raggiungimento di comuni obiettivi: 
l'Europa non è un organismo unitario, ma la diversità delle lingue e delle 
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culture va vista come ricchezza. Su queste basi, perciò, occorre fondare gli 
.nterventi per superare la xenofobia e l'ultranazionalismo. 
:..'ultimo elemento della raccomandazione del1998 è costituito dal fatto che Plurilinguismo 

~r venire incontro ai bisogni di un'Europa plurilingue e pluriculturale è e pluriculturalismo 

:1ecessario che i cittadini sviluppino l'abilità di comunicare attraverso i confi-
ai linguistici e culturali, e ciò richiede uno sforzo che va incoraggiato per tut-
::a. la vita, ovvero che va organizzato e finanziato ad ogni livello del sistema 
.:ducativo. Infine, è sottolineato il rischio che deriva dalla marginalizzazione 
' · coloro che non hanno le abilità necessarie per comunicare in un'Europa 
'!terattiva: il rischio cioè delle nuove forme di analfabetismo (p. 4). 

L.1 prima versione del Framework riportava che proprio il convegno del 
-·91 in Svizzera aveva sottolineato la necessità di due strumenti: un quadro 

--mune di riferimento che fosse onnicomprensivo, trasparente e coerente, 
e .lil Portfolio, cioè un documento che contenesse la ricostruzione della vita 

'lguistica dei cittadini europei, cioè tutti i loro percorsi formativi nei vari 
:: adi di conoscenza delle lingue. La seconda versione del Framework non 
- riferimento alla centralità di questo convegno, che costituisce il luogo in 

rinasce la capacità propositiva del Consiglio d'Europa, in cui cioè que­
riesce a superare la crisi in cui era entrato a partire dalla seconda metà 

-:,li anni ottanta. 
criterio di coerenza viene riferito dal QCER alla necessità di sviluppare Dai bisogni alle 

ni ordinate di formazione, che possono essere tali solo se si rifanno a risposte formative 

modello coerente di programmazione didattica: identificazione dei bi-
;ai e, conseguentemente, degli obiettivi; definizione del contenuto; sele-
~e e creazione del materiale; definizione del programma di insegnamen-
pprendimento; scelta dei metodi di insegnamento/apprendimento; va-

~-.ione e giudizio finale. Questo stesso modello era già presente nei pro-
.:nmi della scuola media italiana del1979. 

_,.ucazione linguistica rinnovata in Italia a partire dagli anni sessanta­
ma si fonda sul concetto di plurilinguismo, non identificato semplice­

.. e come la compresenza di idiomi in una persona o in una comunità, 
come la più generalizzata condizione dei sistemi semiotici che sono le 

=ue storico-naturali. Il linguaggio verbale dà luogo a codici (le lingue 
ico-naturali) che sono intrinsecamente multivariati, e da ciò deriva il 
Z.:.inguismo inteso come diversità delle lingue nell'individuo e nella co­

ta, ma innanzitutto inteso come la molteplicità di strutture e di piani 
:ganizzano il codice e perciò le possibilità espressive dell'individuo e 
comunità. Il documento europeo riprende questo concetto e nella 
ne del 2001 lo pone nelle sue pagine iniziali a sottolineare il suo ruolo 

tro fondamentale della proposta. 

mni recenti il concetto di plurilinguismo ha assunto una crescente impor­
nell'approccio del Consiglio d'Europa all'apprendimento linguistico. Il plu-
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rilinguismo si differenzia dal multilinguismo, che è soltanto la conoscenza di un 

certo numero di lingue o la coesistenza di diverse lingue in una comunità. Il mul­

tilinguismo può essere perseguito anche semplicemente differenziando l'offerta 

delle lingue in un sistema scolastico o in una scuola, o incoraggiando gli alunni ad 

apprendere più di una lingua, o riducendo la posizione dominante dell'inglese 

nella comunicazione internazionale. L'approccio plurilingue, invece, enfatizza il 

fatto che l'esperienza individuale delle lingue nei loro contesti culturali si espande 

dalla dimensione linguistica più abituale a quella della società a quella delle lingue 

degli altri popoli (apprese in ambito scolastico o per diretta esposizione), e perciò 

queste lingue e culture non sono tenute separate come in compartimenti mentali 

stagni, ma piuttosto costituiscono una competenza linguistico-comunicativa alla 

quale contribuiscono tutte le conoscenze ed esperienze linguistiche, e nella quale 

interagiscono tutte le lingue (ibid.). 

Dunque, il plurilinguismo viene assunto in un senso più fondante rispetto 
alla semplice compresenza di lingue, ed è considerato la condizione che 
vede nell'individuo e nella società interagire in piani diversi modalità 
espressive differenti. È da sottolineare il fatto che su questa idea di "pluri­
linguismo" viene basato un altro dei concetti portanti del Framework, ov­
vero quello di "competenza linguistico-comunicativa", nella quale vengo­
no fatte sinergicamente operare tutte le componenti coinvolte nel processo 
di espressione e di comunicazione. 
Entro questi confini, segnati dal plurilinguismo e dalla competenza lingui­
stico-comunicativa, è posta l'attività di mediazione fra individui che non 
abbiano una lingua comune. Si tratta di mediazione nel senso che aiuta a 
far comunicare gli individui che si trovino in tale condizione, e che non 
coincide con la traduzione intesa come meccanica traslazione di sensi da 
una lingua all'altra, ma con lo sforzo di far entrare in contatto prospettive 
culturali, modi di vita, modalità di interazione diverse. Questo concetto 
consente anche di introdurre la figura professionale del mediatore, il cui 
ruolo sociale, culturale e professionale non si identifica immediatamente 
con quello del traduttore, e la cui rilevanza è emersa negli ultimi anni an­
che in Italia come diretta conseguenza dei problemi di tipo sociale ed edu­
cativo, oltre che culturale, posti dalle recenti ondate immigratorie. 
Questa nuova concezione della competenza comunicativa, basata su una 
visione del plurilinguismo non semplicemente identificato con il multilin­
guismo come coesistenza di lingue, porta il Framework a sottolineare il fat­
to che (p. 5) 

il compito dell'educazione linguistica è profondamente cambiato. Non è più visto 

semplicemente come acquisire la "padronanza" in una o due o anche tre lingue, 

ognuna isolata dall'altra, avendo come riferimento il modello del "parlante nativo 

ideale". Al contrario, l'obiettivo è di sviluppare un repertorio linguistico nel quale 
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.n abbiano posto tutte le abilità linguistiche. Ciò significa che le lingue offerte in un 
1- sistema scolastico devono essere diverse e che agli studenti deve essere data l' op-
ta portunità di sviluppare una competenza plurilingue. 
d 
;e Sottolineiamo questo concetto di competenza plurilingue, che raccoglie 
il ~tta una serie di elaborazioni e di esperienze educative che hanno visto l'I-
le ~ia all'avanguardia. Con ciò si entra all'interno dei riferimenti teorici del-
te ..::. proposta del Framework. 

ò 
li ;.. Un quadro teorico per la didattica delle lingue 
la 
le .).l. L'approccio pragmatico-linguistico Dopo avere esaminato nel capitolo 

iziale il quadro di tipo storico e di obiettivi, il documento europeo si de­
ca, nel capitolo secondo, all'esplicitazione dei riferimenti concettuali di 

o L...r:. modello teorico capace di fondare, a livello scientifico, le sue proposte. 
e L versione del 2001 riprende sostanzialmente quella del1997, e immedia-
à ~ -'llente segnala la necessità di appoggiare i progetti di gestione del contat-
i- ~ linguistico su adeguate batterie concettuali derivanti da modelli teorici 
·- J .:-ìJ'attività espressivo-comunicativa. Un documento di portata generale 
•- c;_ ..al è il Framework «deve collegarsi a una visione molto generale dell'uso 
o ;:_:....guistico e dell'apprendimento» (p. 9). 

-realtà, il documento europeo non prende in considerazione in modo ge- Un approccio 

1- ::~rico il linguaggio e i suoi meccanismi, ma sceglie una precisa e determi- pragmalinguistico 

n :-- -a visione, ritenuta capace di giustificare le proposte relative alla gestione 
a ~li usi linguistici. 
n 

a 
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?proccio qui adottato, generalmente parlando, è orientato all'azione nella mi­
in cui considera gli utenti-apprendenti di una lingua innanzitutto come 

_::mi sociali", soggetti sociali, cioè membri di una società che hanno dei compi­
compiere (non esclusivamente collegati alla lingua) in un dato insieme di cir­

;.anze, in uno specifico contesto e entro un particolare campo di azione (ibid.). 

-o.-3to riferimento mostra chiaramente quali sono le basi teoriche del 
..unento: si tratta di una visione pragmatica e sociolinguistica della 

gua, che fa della sua dimensione sociale e interazionale un elemento 
dan te. La lingua, in tale approccio, non è considerata solo nei termi­

ci.. una struttura pura che, mediante l'applicazione delle sue regole for­
. consente la comunicazione, ma come un sistema di usi linguistici. 

-eme/apprendente è un soggetto sociale, cioè ha una identità che si 
..:isce entro il gruppo sociale, e per svolgere i compiti sociali si rela­
:.a agli altri; svolge questi compiti in un determinato contesto che de­

e il loro senso. Infatti, il documento europeo afferma: «gli atti di 
=~ si svolgono entro attività linguistiche, e queste attività fanno parte 
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di un più ampio contesto sociale: è soltanto questo che può dar loro il 
pieno significato» (ibid.). 
Dunque, è il contesto sociale che crea il senso: è difficile non vedere in que­
ste parole la lezione filosofica di Wittgenstein, con il suo richiamo al signi­
ficato come uso entro i giochi linguistici contestualmente determinati. Né 
è difficile reperire nell'approccio del Framework le suggestioni della visione 
pragmatica del linguaggio, fondata sulla teoria degli atti linguistici. Nella 
concezione del documento europeo, che vede l'utente/apprendente delle 
lingue innanzitutto come soggetto sociale, confluisce anche una prospetti­
va sostanzialmente sociolinguistica della lingua, particolarmente attenta 
non solo alla dimensione della struttura formale e della norma, ma anche 
alla dimensione dell'uso, in un concetto di "lingua" i cui sensi plurimi 
sono stati evidenziati da studiosi come L. Hjelmeslev e E. Coseriu. Ripren­
dendo la lezione saussuriana, secondo questi autori la lingua è forma pura, 
cioè sistema potenziale di rapporti; è anche norma, cioè sistema socialmen­
te stabilizzato della lingua in quanto istituzione capace di regolare il com­
portamento comunicativo; infine, la lingua è un sistema di usi, le cui rego­
larità si possono cogliere soltanto a posteriori, dopo che si siano manifestati 
nella regolarità delle azioni comunicative condivise collettivamente. 
Questa stessa concezione della lingua come azione sociale dell'utente in 
quanto soggetto sociale viene ribadita dal Framework quando parla «di 
compiti nella misura in cui le azioni sono realizzate da uno o più individui 
che usino strategicamente le proprie specifiche competenze per acquisire 
un dato risultato. Un approccio basato sull'azione, dunque, prende in con­
siderazione le risorse cognitive, emotive e volitive e l'intera gamma delle 
specifiche abilità di un individuo in quanto soggetto sociale» (ibid.). 
Nel modello teorico di lingua e linguaggio proposto dal Framework appare 
centrale il concetto di "compito" (task), che è messo in stretto contatto 
con quello di "strategia": i soggetti sociali attuano gli usi, svolgono i com­
piti secondo strategie, cioè secondo schemi di azione socialmente e cogniti­
vamente costituiti. Inoltre, la visione del Framework ha un taglio pragma­
linguistico nel momento in cui sottolinea che gli usi, le azioni linguistico­
comunicative sono finalizzate a raggiungere particolari risultati. Le inten­
zioni caratterizzano le azioni umane, che perciò si caricano di senso e pro­
ducono processi semiotici. L'individuo in quanto agente sociale usa com­
petenze che consentono di considerarlo da diversi punti di vista. Illocutore 
(utente/apprendente una lingua) è un soggetto sociale governato da una 
dimensione cognitiva. Del soggetto sociale è anche considerata la sfera 
emotivo-affettiva, che fa sì che il soggetto non sia semplicemente una 
struttura che usa le regole della lingua, ma sia un essere umano coinvolto 
in tutti i suoi aspetti nei processi di comunicazione e di apprendimento. 
Infine, la dimensione volitiva coinvolge gli scopi della comunicazione e 
delle azioni sociali, e dunque, viene ripreso il ruolo del contesto. 
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il L'uso linguistico non coinvolge soltanto le attività linguistiche di scambio L'apprendimento 

comunicativo, ma comprende anche l'apprendimento linguistico: «L'uso e l'uso linguistico 

~- linguistico, che coinvolge anche l'apprendimento linguistico, si concretizza 
i- in azioni realizzate da persone [questo termine non è presente nella versio-
[é ne del1997 ed è introdotto in quella del 2001] che sia come individui sia 
te come agenti sociali sviluppano delle competenze, che sono generali ma an-
_a che particolari, cioè competenze linguistico-comunicative» (ibid.). Nella 
le ·:ersione precedente i soggetti sociali non solo sviluppavano, ma avevano a 
i- disposizione queste competenze: la versione del 2001 cancella questo ele-
a :nento perché, ipotizziamo, se non c'è sviluppo della competenza, non può 
.e esserci formazione all'interno di un uso sociale. 
ti È il termine competenza linguistico-comunicativa che traccia la separazione 
t- ~a i progetti precedenti e la proposta del Framework che, nell'intento di ri-
t, .:;>stituire un modello più coerente, più compatto, cerca di risolvere le con-
t- ::-addizioni di una fase precedente della riflessione glottodidattica europea. 
- ~'e prima la competenza linguistica veniva opposta a quella comunicativa 
•- 1--:.ella misura in cui la competenza linguistica era considerata il controllo 
:i ~elle strutture delle lingue, in opposizione alla capacità di dominare l'uni-

'"rso della comunicazione nell'uso sociale, ora il termine competenza fin-
n ~-.istico-comunicativa unisce le due dimensioni in modo teoricamente non 
li \-'"'Databile. 
,l 

e 5-2 Le competenze generali Le competenze generali di un utente/appren-
eme, esaminate dal punto di vista delle loro sottocomponenti, «Consisto-

e ::: della sua conoscenza, abilità e competenza esistenziale, così come della 
Jirà ad apprendere» (p. n). 

e L:.. prima delle componenti di tali competenze è la conoscenza, «cioè la co- Sapere 

) ~ ,sçenza dichiarativa, intesa come ciò che risulta dall'esperienza (ovvero la 
~oscenza empirica) e da un apprendimento più formale (la conoscenza 
.:ademica)» (ibid.). È importante sottolineare anche ciò che il documen-

ice immediatamente dopo: «Ogni comunicazione umana dipende da 
... conoscenza condivisa del mondo». Indipendentemente, dunque, dalle 
.dalità di formazione del sapere, ciò che conta è che, se non si ha questa 
ensione di condivisione di sapere, questo terreno comune (nella dizione 
~ omasello, 2009), non ci può essere comunicazione. Essendo il sapere 
namente legato alle forme simboliche, non c'è sapere senza la possibili-

::.. comunicazione, cioè senza la condizione di possibilità di tipo semioti­
mediata dal codice, di una forma di identità. 

tre componenti della conoscenza sono le abilità (skills) e il saper fare Saper fare 

w-how), che riguardano non tanto la conoscenza dichiarativa quanto 
~osto le procedure. 
a!ua componente delle competenze generali è data dalla competenza 
-enziale, cioè dal saper essere, che 
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può essere considerato la somma delle caratteristiche individuali, dei tratti di per­
sonalità e degli atteggiamenti, che riguardano, ad esempio, l'autoimmagine, l'im­

magine che si ha degli altri e la volontà di impegnarsi con gli altri nell'interazione 
sociale. Questo tipo di competenza non è semplicemente il risultato di caratteri­

stiche immutabili della personalità, ma include anche fattori che sono il prodotto 
di vari tipi di processi di acculturazione e che possono essere modificati (p. 12). 

Infine, un'altra componente rilevante della competenza generale è l'abilità 
ad apprendere, che «coinvolge competenza esistenziale, conoscenza dichia­
rativa e abilità, e che si appoggia a vari tipi di competenza. L'abilità ad ap­
prendere può essere concepita anche come un "sapere come", un essere di­
sposto a scoprire l'alterità, sia relativamente ad un'altra lingua, ad un'altra 
cultura, ad altra gente o a nuove aree di conoscenza» (ibid.). L'abilità ad 
apprendere viene sostanzialmente collegata, dunque, a una curiosità gene­
rale, ma anche alla familiarità con i processi di formalizzazione dei conte­
nuti di conoscenza. Il documento europeo aggiunge che essa può coinvol­
gere «vari gradi e combinazioni di aspetti della competenza esistenziale, 
della conoscenza dichiarativa, delle abilità e del saper fare» (ibid.). Vengo­
no citati, per la competenza esistenziale, ad esempio la volontà di prendere 
l'iniziativa e anche di correre i rischi in una interazione faccia a faccia, o il 
coraggio di chiedere aiuto comunicativo alla persona con cui parliamo. E 
ancora, il rischio dei fraintendimenti culturali nelle abilità di ascolto. La 
conoscenza dichiarativa coinvolge la consapevolezza dei tabù esistenti in 
determinate culture. Infine, il saper fare può aiutare a usare un dizionario 
oppure a muoversi in un centro documentazione o a sfruttare le nuove 
tecnologie. 
La variazione si manifesta in tutte le sue forme nella considerazione delle 
competenze generali: è condizionata dagli eventi, dal contesto, dall' espe­
rienza pregressa. La variazione è la premessa per la possibilità di un appren­
dente di modificare i propri stili e profili di apprendimento in relazione 
alle esperienze e alla loro interazione con i vari tipi di competenza e di co­
noscenza. 

5.3. La competenza Linguistico-comunicativa Oltre alle competenze generali, 
la visione pragmatica, azionale del Framework si fonda su un'idea di com­
petenza linguistico-comunicativa che da un lato è più specifica di quelle 
generali, dall'altro costituisce il tentativo di ricomporre in un concetto uni­
tario le diverse componenti messe in luce dalle scienze del linguaggio. 
Per il Framework, il concetto di "competenza linguistico-comunicativa" è 
articolabile in tre sottocomponenti: la dimensione linguistica, quella so­
ciolinguistica e quella pragmatica. «Le competenze linguistiche compren­
dono conoscenze lessicali, morfologiche e sintattiche, abilità e altre dimen­
sioni della lingua come sistema, indipendentemente dal valore sociolingui-
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stico delle variazioni e dalle funzioni pragmatiche delle realizzazioni» (p. 
13). In questo senso, la componente linguistica della competenza linguisti­
co-comunicativa riguarda la dimensione della lingua in quanto forma, in 
quanto sistema di regole formali. Il documento sottolinea che questa com­
ponente non è collegata soltanto alla qualità delle conoscenze relative, ad 
esempio, alla distinzione di tratti fonetici o all'ampiezza del vocabolario, 
ma anche all'organizzazione cognitiva, cioè al modo in cui questa cono-
cenza è immagazzinata e resa accessibile. T al e riferimento cerca di supera­

re, a nostro avviso, l'idea che la competenza linguistica sia segnalata solo at­
traverso la capacità di poter dare giudizi di grammaticalità; in altri termini, 
.ntende evitare l'appiattimento di una competenza così articolata e centrale 
ulla pura dimensione formale del sistema linguistico. Proprio lungo que­
re complesse tematiche si incammina il ragionamento del Framework: è 

.meressante la distinzione circa le modalità di questa conoscenza che costi­
:uisce la competenza linguistica, dal momento che «la conoscenza può es­
·ere consapevole e perciò esprimibile, ma può anche non essere consapevo­
e (come nel caso del dominio del sistema fonetico)» (ibid.) . 
i evidenzia chiaramente in questo punto la centralità di quella che alcuni La competenza 

.:hiamano anche competenza metalinguistica, per sottolineare il fatto che metalinguistica 

·~_.,a è l'attività che prende la lingua e la comunicazione come oggetti della 
dl.essione e della sua espressione, ovvero del suo discorso. Proprio la cen-
lralità di tale competenza è stata rifiutata da diverse prospettive glottodi-

.lrtiche, soprattutto in una visione dell'approccio comunicativo che, eli­
ninando ogni attività di riflessione sull'universo della lingua e dellinguag­
.::·o, riduceva la competenza comunicativa a un'attività puramente mecca­

ca e automatica, ricadendo, in tal modo, nei modelli e nei metodi che si 
levano superare con il nuovo approccio. T ali atteggiamenti, che comun­
e non si pongono nella linea del correttezza critica che deve avere la ri-
~ione scientifica, erano determinati dalla paura di rimettere in gioco la 

=,aromatica nell'insegnamento della L2, nel senso di appiattire sulla di­
lensione delle esercitazioni sulle regole formali la complessità degli usi co­

r.unicativi. Ancora oggi è forte tale timore che spinge alcuni a parlare di 
z della lingua intendendo con ciò il complesso mondo della competenza 

meta-)linguistica, pur di evitare il riferimento all'analisi grammaticale. 
( he si tratti di un universo complesso di fenomeni non sfugge al Frame­

ark, che ne sottolinea, con il riferimento alla esprimibilità, le varie forme 
manifestazione, ma che ne indica anche la variabilità individuale: «La 

..;a organizzazione e accessibilità varieranno da un individuo all'altro, e an­
.e all'interno di una stessa persona (ad esempio, in un plurilingue sarà in­

- ~enzata dalla competenza nelle varie lingue). Si può anche ritenere che 
~izzazione cognitiva del vocabolario [ ... ] dipenda anche, fra l'altro, 
rrani culturali della comunità o delle comunità nelle quali l'individuo 
maturato la sua socializzazione o si è svolto il suo apprendimento» 
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(ibid). In definitiva, anche la competenza linguistica viene comunque 
svincolata dal legame con la sola forma linguistica e da quello con la mani­
festazione esplicita tramite giudizi di grammaticalità o con attività esercita­
tive puramente formali. 
Le altre due componenti della competenza linguistico-comunicativa sono 
quella sociolinguistica e quella pragmatica. 
A proposito della componente sociolinguistica, intesa come il piano delle 
condizioni socioculturali per l'uso linguistico, viene a mancare nella versio­
ne del 2001 del documento europeo uno schema che invece era presente in 
quella del1997: nella versione precedente la componente sociolinguistica 
aveva un ruolo primario perché rappresentava il collegamento fra la com­
petenza comunicativa e le altre competenze, e perciò esaltava l'importanza 
della dimensione culturale nella competenza comunicativa. Nella versione 
recente tale riferimento è stato omesso, e ciò sottolinea il peso più leggero 
attribuito a una prospettiva sociolinguistica nella proposta del Framework, 
non del tutto eliminabile, però, se non vuole far crollare il suo intero im­
pianto. Le competenze sociolinguistiche di cui si parla nella versione recen­
te si riferiscono alla sensibilità alle convenzioni sociali, alle regole di corte­
sia, alle norme che governano le relazioni tra generazioni, tra gruppi socia­
li, così come si riferiscono alla codificazione linguistica di rituali fonda­
mentali in una società, e comunque a tutte le manifestazioni comunicative 
fra rappresentanti di culture diverse. 
La terza dimensione (e rimane tale sia nella prima che nella seconda versio­
ne del documento) è costituita dalle competenze pragmatiche. Pur nella 
identità di collocazione di tale componente, cambia abbastanza la defini­
zione che se ne dà nelle due versioni. In entrambi i casi si tratta di defini­
zioni molto generali; la prima, però, coinvolgeva tutte le dimensioni della 
competenza (sapere, saper essere, saper fare) nel produrre effetti attraverso 
la lingua e la comunicazione. Nella seconda versione viene solo detto che 
per "competenza pragmatica" si intende l'uso funzionale delle risorse lin­
guistiche nella gestione di scenari e schemi di scambi interattivi. A ciò si 
aggiunge la gestione delle dimensioni di coerenza e coesione, della tipolo­
gia testuale, di tutto ciò che è coinvolto nei processi discorsivi. È alla com­
petenza pragmatica che viene demandato il compito di gestire il rapporto 
fra la dimensione linguistica e quelle degli scambi sociali e dell'ambiente 
culturale. 
Le categorie fin qui proposte dal QCER servono a definire le competenze 
interne del soggetto sociale, che si manifestano solo attraverso comporta­
menti, attualizzazioni concrete. Il processo di apprendimento aiuterà a svi­
luppare e a trasformare queste stesse rappresentazioni, meccanismi e capa­
cità interne (p. 14). Ciò pone il rapporto fra l'idea di competenza, così 
come è derivata da certa linguistica soprattutto di tipo generativo-trasfor­
mazionale, e le prospettive glottodidattiche di competenza che qui sono 
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e prese m considerazione. Il Framework afferma che certamente dietro i 
comportamenti ci sono le rappresentazioni, ovvero le competenze, ma i 
processi di apprendimento possono trasformare queste stesse rappresenta­
zioni. Ciò significa implicitamente rifiutare un'idea di competenza intesa 

J come riferita a un piano puramente strutturale e a una dimensione preco­
-ri tuita e indipendente dai rapporti sociali. 

e 

S-4. Abilità e attività linguistiche Un altro concetto su cui si concentra il 
1 QC ER è quello di attività linguistica. Il documento afferma che «la compe-
a ~enza linguistico-comunicativa dell'utente/apprendente è attivata nello 

:olgimento di varie attività linguistiche» (p. 14), e che queste comprendo-
a <o la ricezione, la produzione, l'interazione e la mediazione (intesa, in par-
e -.. colare, come interpretariato e traduzione). Questa formulazione colpisce 
J ~r due fatti, in relazione alle riflessioni che in ambito italiano sono state 

~ne sulla stessa materia. 
~el dibattito posto in essere dall'educazione linguistica italiana quelle che 

-d Framework sono intese come attività linguistiche vengono considerate, 
t'i·:ece, abilità o macroabilità, grandi abilità. Il documento europeo, allora, 
-:opone un aggiustamento concettuale e terminologico, riservando ad abi-

·.:; un altro significato, cioè quello che abbiamo visto esaminando la com-
~ F.etenza generale, ovvero il sapere (essere, fare, apprendere). Effettivamen-

- . allora, il Framework permette di rivisitare anche la batteria concettuale e 
~:minologica usuale all'interno dell'educazione linguistica italiana, per la 

l ~ ...ale, appunto, produzione e ricezione non sono attività, ma abilità. 
;-a le due prospettive si manifesta un'altra differenza, dato che nel discor- Autonomia 

taliano di educazione linguistica le abilità o macroabilità sono sì larice- di interazione 

l z=:une (orale e scritta) e la produzione (orale e scritta) , a volte con l'aggiunta e mediazione 

-::o vari nomi di quella che chiamiamo competenza (meta-)linguistica, ma 
~ "': ~vi rientrano invece le altre che il QCER considera attività, ovvero l'inte­

r-..z.ione e la mediazione. Ovviamente, la materia può assumere forme di-
_zse in base ai punti di vista teorici che si adottano, e in tal modo rimane 

·.-aiutare solo il grado di coerenza che assume globalmente il modello 
base dell'assunzione dell'una o dell'altra prospettiva. 

questione è chiara: interazione e mediazione possono avere lo statuto di 
-~nome attività, come quelle di produzione e ricezione? Hanno autono-
- funzionale o sono il luogo di convergenza di processi e di attività collo-

invece, entro gli ambiti delle altre due attività? 
cramework definisce l'interazione come l'attività nella quale «almeno L'interazione 

mdividui partecipano in uno scambio orale e/o scritto con produzione comunicativa 

:ezione alternate; di fatto, possono sovrapporsi nella comunicazione 
e· (ibid.). Nel rendere l'interazione autonoma rispetto alle altre due at-

c'è la preoccupazione che «apprendere a interagire coinvolge molte 
..:ose che apprendere a ricevere e a produrre enunciati» (ibid.). Dunque, 
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la chiave di lettura per l'autonomia dell'interazione è questa, ma tale preoc­
cupazione interferisce, a nostro avviso, con la corretta impostazione del 
problema, che vede confondere diversi elementi: innanzitutto, la dimen­
sione dell'oggetto dell'attività; poi, i processi in essa coinvolti. 
Gli oggetti dell'attività di interazione sono, per il Framework, gli enunciati, 
sui quali verterebbero le separate attività di ricezione e di produzione, 
mentre l'oggetto dell'interazione sarebbe il discorso, il testo. Non è difficile 
dimostrare la fallacia di questo assunto, che fa entrare il documento euro­
peo in contraddizione con quanto prima affermato (e gli fa venire meno, 
in tal modo, anche il principio della coerenza, da esso sancito). I testi sono 
l'oggetto sia della ricezione, sia della produzione, e non solo dell'interazio­
ne. Da questo punto di vista, dunque, la posizione del Framework circa 
l'autonomia dell'interazione è debole. 
Passiamo ai processi soggiacenti alle attività. In quanto processi, dice il do­
cumento europeo, la ricezione e la produzione orale e scritta sono ovvia­
mente primarie, e tutte e due sono richieste nell'interazione. Quindi, da un 
lato, vediamo lo stesso documento rendersi conto dell'inutilità del distin­
guere l'attività di interazione rispetto alle altre due. Dopo di che, il seguito 
dell'affermazione appare strano e troppo contraddittorio rispetto alla pro­
posta complessiva del Framework: «l'uso di questi termini [ricezione e pro­
duzione] per attività linguistiche è confinato al ruolo che giocano in isola­
mento» (ibid.). Dunque, in maniera del tutto difforme a quanto abitual­
mente inteso, e sicuramente rispetto al significato che i due termini hanno 
nel discorso italiano sull'educazione linguistica, la ricezione è solo ciò che 
avviene quando il destinatario/ricevente del messaggio è il punto conclusi­
vo del processo: lettura silenziosa, passiva fruizione dei media, comprensio­
ne dei contenuti di un corso ecc. Le attività produttive, secondo gli esempi 
portati dal Framework, sono solo di tipo monodirezionale. Tutta questa 
impostazione è perlomeno parziale, non tiene conto degli approcci delle ri­
cerche scientifiche di tipo linguistico, ha implicazioni applicative fuorvian­
ti. Nella proposta del Framework, a nostro avviso molto debole, lo specifi­
co dell'attività di interazione sta nel numero dei partecipanti, nel tratto 
della pluralità di soggetti partecipi: se sono almeno due, si stabilisce un 
rapporto sociale e dunque si pongono le condizioni per l'interazione. 
Non siamo del tutto convinti della necessità di distinguere un'ulteriore at­
tività linguistica basata sui tratti che abbiamo esaminato nel QCER. Le ri­
cerche sul parlato hanno identificato caratteristiche tipologiche che posso­
no consentire di non distinguere fra produzione e interazione come attivi­
tà, ma fra generi di discorso che sono sempre frutto di attività produttive, 
che si svolgono, però, secondo la monodirezionalità o la bidirezionalità dei 
flussi: si pensi, ad esempio, al dialogo, che è il genere più naturale del parla­
to. Appare riduttivo, inoltre, pensare a una produzione che implichi solo 
una progettazione individuale, monodirezionale del testo, sciolta dalla pre-
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figurazione dell'attività di ricezione e di produzione del ricevente, o sciolta 
dalla comprensione del contesto in cui si situa il messaggio. Pensare, infi­
ne, a relegare produzione e ricezione entro questi confini significa proporre 
un modello glottodidattica riduttivo delle elaborazioni ed esperienze sullo 
sviluppo delle capacità di gestire le attività produttive e ricettive . 
Per quanto riguarda l'attività della mediazione, a nostro avviso, essa ha il La mediazione 

proprio fondamento nel progetto politico e nell'organizzazione istituziona-
.e di tipo comunitario, che vuole favorire la mobilità fra gli individui, e 

uindi attivare complessi processi di interazione, i quali si fondano anche 
ulla possibilità di tradurre, di passare da una lingua all'altra. Ciò può avve­

-ue tramite processi e figure istituzionali apposite, cioè le attività della me­
..:J.azione e le figure dei traduttori. La «mediazione rende possibile la comu­
- cazione fra persone che per una qualche ragione sono incapaci di comu-
- care direttamente l'una con l'altra» (ibid.). Di fatto la mediazione è l'atti-

ra di processazione di un testo, di sua gestione per la sua ri-creazione che 
renda utilizzabile socialmente. Il fine sociale della evidenziazione dell' at­
·irà di mediazione linguistica è evidente, e giustificabile almeno su tale 

-.ano, oltre che su quello della specificità dei processi traduttori. Non ci 
:nbra, però, che tale attività possa avere un ruolo preminente rispetto alle 
·re due, che sono fondamentali nel contatto individuale con altre lingue e 

rure. 

-> Domini, compiti, testi, strategie I domini sono il luogo di contestualiz-
- one delle attività linguistiche, rappresentando l'insieme di saperi, feno-
~~, rapporti, pratiche sociali propri degli ambiti pubblico, personale, 
r.cativo, occupazionale. Questi sono i domini maggiormente coinvolti 

processi di apprendimento. 
~ominio pubblico si riferisce a tutto ciò che è connesso con l'interazione 
..;;le ordinaria quale si svolge in relazione agli affari e all' amministrazio­
.ll servizi pubblici, alla cultura ecc. Il dominio personale invece com­
.de le relazioni familiari e le pratiche sociali di un individuo. Il domi­
occupazionale abbraccia tutto ciò che concerne le attività e le intera-

in rapporto al lavoro. Infine, il dominio educativo riguarda i contesti 
rmazione (p. 15). A nostro avviso, è proprio questa definizione che 
.. me di considerare anche il dominio educativo come luogo di rappor­
iali, cioè un dominio nel quale la comunicazione ha una sua totale au­
mia e identità funzionale, adeguata alle sollecitazioni e alle configura­
. del contesto, e non è semplicemente la simulazione di una presunta 

icazione reale in quanto esterna ad esso. 
... oncetti chiave del modello teorico linguistico-glottodidattica del 
sono quelli di compito (task), strategia, testo. 
~mento afferma che 
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la comunicazione e l'apprendimento coinvolgono la messa in atto, la realizzazione 

di compiti che non sono soltanto linguistici anche se coinvolgono attività linguisti­

che e sollecitano la competenza comunicativa dell'individuo. Nella misura in cui 

questi compiti non sono né di routine né automatici, essi richiedono l'uso di strate­

gie nella comunicazione e nell'apprendimento. Questi compiti, nel momento in 

cui coinvolgono attività linguistiche, implicano la gestione (attraverso le attività di 
ricezione, di produzione, di interazione o mediazione) di testi orali e scritti (ibid.). 

Nel documento del1997 a questo punto era inserito uno schema grafico 
che mostrava molto chiaramente la centralità del testo rispetto alle strategie 
e at compm. 
Il rapporto fra compiti, strategie e testi è sempre collocato entro un ap­
proccio fortemente contestualizzato, dipendente da un quadro di tipo 
pragma- e sociolinguistico. Pur ricordando che nella seconda versione del 
documento europeo rispetto alla prima c'è una minore connotazione so­
ciale e sociolinguistica, ad esempio introducendo il concetto di "persona" 
come valore di tipo più universale, e anche se aumenta una certa qual in­
coerenza complessiva di approcci non soltanto linguistici, il Quadro tende 
ad allargare l'ambito di applicazione del suo modello ad ogni tipo di attivi­
tà. Le relazioni fra strategie, compiti e testi dipendono dalla natura dei 
compiti: il modello del Framework ha un valore generale perché vuole ap­
plicarsi a ogni tipo di compito, dal guidare un'autovettura al riparare un 
mobile al comunicare. L'importanza di tale approccio pragmatico, aziona­
le, nella sua generalità dà ampio respiro alla proposta europea, pur se la fa 
incorrere, a volte, in contraddizioni. I compiti possono essere linguistici, e 
perciò richiedere attività e strategie linguistiche applicate a testi verbali (ad 
esempio, leggere). Possono essere compiti che includono una componente 
linguistica, quando le attività linguistiche formano soltanto una parte del 
compito generale (ad esempio, cucinare seguendo una ricetta scritta) . Altre 
volte, i compiti, a detta del Framework, non sono linguistici, e l'esempio 
citato è il montare una tenda: ma spesso proprio tale attività non può esse­
re realizzata in silenzio! 
Un approccio orientato all'azione è intrinsecamente di tipo semiotico: per­
tinentizza la dimensione del codice come condizione di possibilità per la 
formazione delle identità, e a tale azione non sfugge né il contesto né l'i­
dentità dell 'azione stessa. All'interno dell'universo di codici, poi, il codice 
verbale (e quindi le attività linguistiche ad esso collegate) ha una posizione 
centrale. Considerata anche la rilevanza cognitiva di tale centralità, questo 
significa che non è possibile immaginare una qualsiasi attività senza una 
mediazione semiotica, dei codici, e primariamente del codice verbale. L'e­
sempio fatto dal documento europeo, cioè il montare una tenda da soli, 
senza parlare, implica una mediazione linguistica nel momento in cui la 
messa in atto di strategie richiede la capacità di progettare di mettere in se-
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rie, di organizzare delle azioni, cioè di pensarle attraverso la mediazione 
delle forme del codice verbale. Che si tratti di linguaggio interiore, telegra­
;Ìco e non manifestato concretamente nella forma di suoni, non cambia la 
:!a-tura della questione. Per quale motivo, allora, il Quadro sottolinea sem­
?re l'esistenza di attività e di strategie linguistiche da un lato, e di attività e 
~uategie non linguistiche dall'altro? A nostro avviso, al di là dell 'ovvia con-
Uitazione della natura intrinsecamente diversa delle attività, l'affermazione 
~el documento implica, a livello teorico, un'istanza di allargamento delle 
.:..mensioni coinvolte nei processi di apprendimento. Questo allargamento 
.;illanzitutto collega l'apprendimento alla comunicazione, e dunque ri­
::-aa.rda tutti i fattori di contesto e di azione che, concernendo la comunica­
z..::me, sono presenti anche nell'apprendimento. Per uscire dai limiti del­
[ nsegnamento tradizionalmente incentrato sulla forma linguistica si apro­
~~ nuove vie che dalla lingua portano agli altri linguaggi, e dai linguaggi 
~nducono a ciò che apparentemente, ma solo apparentemente, viene con-
~erato come non linguistico. 
~. ~in tesi, il Framework fonda il carattere pragmalinguistico della sua propo­

ia sulla dimensione dell'azione non linguistica, sia su quella dell'agire 
m unicativo, dell'azione linguistica. Su tale batteria concettuale è fondata 
?roposta glottodidattica e più generalmente di gestione del contatto lin-
·tico fatta dal documento europeo. Le prime implicazioni si hanno sul 
..lello di articolazione in livelli della competenza linguistico-comunicati­
.<.togo dove si incontrano le prospettive teoriche delle ricerche acquisizio­

e le esigenze operative e sociali degli apprendenti, della misurazione 
lo ro competenza, della spendibilità sociale di quest'ultima. 

':nalità generali del Quadro sono chiarite con molta precisione alla fine Usi del Framework 

cap. 1. Il primo ambito al quale è destinato è quello della pianificazione 

5wstica, nel senso della progettazione di programmi di apprendimento/ 
gnamento «in termini di assunti preliminari relativi alla conoscenza 

gressa e di loro connessione con gli apprendimenti precedenti, soprat-
nei punti di scambio fra» (p. 6) ordini scolastici diversi; e ancora, il 
~ork vuole essere uno strumento per definire, entro la progettazione 

.;::oercorsi di formazione linguistica, gli obiettivi e i contenuti. 
uo settore cui il Quadro è finalizzato è dato dalla progettazione di 

.:cazioni di competenza linguistica per quanto riguarda «il contenuto 
abo e i criteri di valutazione» (ibid.). In ciò il documento europeo 
nea costantemente la necessità di evidenziare ciò che gli apprendenti 

~~raggiunto quanto a capacità linguistico-comunicativa, piuttosto che 
- manchevolezze, gli errori, le deviazioni. Come è più ampiamente 

più avanti, il fondamento per tale visione positiva delle conquiste de-
r:-rendenti è in un modello teorico di tipo acquisizionale, che conside­
--e gli errori come elementi strutturali della competenza interlingui­

:! questo modo il Framework rifiuta una prospettiva puramente nor-
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mativa, che porterebbe a valutare gli errori, soprattutto quelli sistematici 
non come manifestazioni di regole variabili elaborate dall'apprendente, ma 
come deviazioni da una norma linguistica. 
Individuati questi due ambiti della pianificazione degli interventi linguisti­
ci entro il quadro della formazione, il Framework determina le caratteristi­
che dei prodotti in termini di programmi di insegnamento/apprendimento 
e di certificazione: essi devono essere globali, modulari, bilanciati, parziali 
(ibid.). Globali, nel senso che devono portare a sviluppare tutti gli aspetti 
della competenza linguistico-comunicativa; modulari, per consentire lo 
sviluppo della competenza in usi linguistico-comunicativi propri di aree 
settoriali; bilanciati, nel senso che devono mirare a profili di competenza 
controllati, dove la capacità può essere maggiore in determinate aree; par­
ziali, cioè finalizzati alla cura solo di determinate abilità. 
Con la propria proposta tassonomica, che mira a fornire un'articolata bat­
teria concettuale per una gestione trasparente, coerente e globale dei pro­
cessi di pianificazione dell'offerta di formazione linguistica, il Framework 
consente di gestire non solo le fasi iniziali del contatto con le altre lingue, 
ma anche quelle avanzate, in cui i bisogni di formazione e la configurazio­
ne della competenza assumono forme diverse. Nel rispetto di tale impianto 
tassonomico, il documento europeo non vuole proporre una prospettiva 
nuova, non vuole imporre un determinato metodo o approccio o punto di 
vista, che non sia quello che si basa sulla valorizzazione della diversità di si­
stemi, procedure, tradizioni culturali, linguistiche e formative. In questa 
direzione vanno i caratteri di apertura e flessibilità che il Quadro vuole dar­
si (p. 7). In tal senso esso vuole essere (pp. 7-8): 

multiscopo, cioè utilizzabile per la piena varietà di scopi coinvolti nella pianifica­

zione e predisposizione degli strumenti per l'apprendimento linguistico; flessibile, 

ovvero adattabile alle diverse circostanze; aperto, cioè capace di ulteriori amplia­
menti e approfondimenti; dinamico, intendendo con ciò la sua continua evolu­
zione in risposta a ciò che è messo in luce dal suo uso; di facile uso, sia perché pre­

sentato in una forma comprensibile, sia perché effettivamente utilizzabile; non 

dogmatico, perché non irrevocabilmente legato a uno dei numerosi modelli di 
teoria linguistica o di pratica didattica. 

6. Dalla Linguistica acquisizionale alla didattica acquisizionale 

Nel cap. 2.3 (pp. 18-9) il documento europeo pone un sottile problema di 
tipo teorico-metodologico relativo alle sue funzioni. Infatti, il Framework 
afferma che «l'esplicitazione degli obiettivi di apprendimento [e, dunque, 
in realtà, la proposta di organizzazione in livelli fatta dal documento euro­
peo] non dice nulla sui processi rispetto ai quali gli apprendenti diventano 
capaci di agire nel modo appropriato, e neppure dice nulla sui modi in cui 
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:1, _docenti facilitano i processi di acquisizione e di apprendimento linguisti-
la ~• (p. 18). In altri termini, il Framework pone il problema del rapporto fra 

' definizione degli obiettivi in termini di azioni comunicative da un lato, 
1- ::. dall'altro, dei processi loro soggiacenti. Il paragrafo si conclude con que-
i- -:a affermazione (p. 19): 

:o 
Ji L aro che una delle principali funzioni del Framework è di incoraggiare e rendere 

ti F ssibile che tutti i soggetti coinvolti nei processi di apprendimento e di insegna-

lo l:"'t:mo si informino reciprocamente nel modo più trasparente non soltanto sui 

~e Fopri compiti e obiettivi, ma anche sui metodi e sui risultati acquisiti, ebbene al-

~a ..'c:a sembra chiaro che il documento europeo non può confinarsi alle conoscenze, 

r- ~e abilità e agli atteggiamenti che gli apprendenti devono sviluppare per agire in 

to utenti competenti, ma deve anche occuparsi dei processi di acquisizione e 

t- ~ .lpprendimento linguistico, così come delle metodologie di insegnamento. 
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questo modo il documento europeo vuole stabilire un collegamento tra 
?roposta glottodidattica e le tematiche di ricerca sui processi di sviluppo 
:..a competenza. Ricordiamo che anche per l'italiano si è ormai consoli­
.- un filone di studi all'interno delle scienze del linguaggio, che si è dato 
-.::>me di linguistica acquisizionale: è stato Gaetano Berruto a proporre nel 

~ la denominazione nell'ambito dell 'ultima azione di ricerca interuni­
__ raria sullo sviluppo della sintassi in italiano Lz all'interno della plu­

ale serie di indagini che vanno sotto il nome di "progetto Pavia". A 
o avviso, il Framework, pur se in modo implicito, vuole collegarsi ad 

.inguistica acquisizionale intesa come branca di ricerca puramente de­
-:riva e interpretativa: propone le istanze di una didattica linguistica che 

quisizionale, cioè di una didattica che tenga in conto i processi sog­
enti all 'uso linguistico . 
• e se il Framework, proprio per il suo carattere aperto e non dogmati­

u..::m vuole prendere posizione per un determinato modello di appren­
mo linguistico, comunque è molto chiaro nell'individuare in un ap-

--10 di tipo pragmalinguistico il modello adeguato a sviluppare una po­
di diffusione delle lingue compatibile con le raccomandazioni del 
.glio dei ministri n. R (82) 18 e R (98) 6. Il documento europeo, dun­
prende una posizione, e ciò ci spinge a trovare ragioni per poter appli-

Quadro le tematiche del rapporto fra la dimensione glottodidattica e 
~..:rche di linguistica acquisizionale. 

o capitolo 

--• .'adro comune europeo di riferimento per le lingue vuole rappresentare uno 
:: -w per unificare la politica linguistica europea nel rispetto della diversità 
s: ca e culturale come valore fondante della cittadinanza europea. 
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2. l due obiettivi sono raggiunti dando alle proposte del documento comunitario 
caratteri di onnicomprensività, formalità e coerenza; in tale prospettiva il Quadrc 
vuole essere uno strumento classificatorio, una batteria concettuale per descrive re 
quello che si fa. 

3. Il modello teorico proposto è basato sul concetto di "uso linguistico" e di "com­
petenza linguistico-comunicativa". 

4. Tenendo presenti le ragioni dell'uso linguistico, il documento europeo vuole co­
stituire un quadro di riferimento per delineare in modo formale tutti gli aspetf 
coinvolti nell'attività linguistico-espressiva e di apprendimento dei soggetti socia li . 
Per raggiungere tale obiettivo il documento si fonda su un approccio pragmatico e 
sociolinguistico, che tiene presenti anche i risultati degli approcci che studiano i 
processi di acquisizione linguistica. Da qui la necessità di fondare una didattica ac­
quisizionale, che tenga conto, cioè, dei processi intrinseci di sviluppo della compe­
tenza linguistico-comunicativa. 
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1. Il continuum di apprendimento per la linguistica acq uisizionale e la 
slottodidattica 

·n questo capitolo esaminiamo, ampliando e integrando Vedovelli (2001c), 
.:ome il Framework articola il continuum di apprendimento in maniera tale 
c.a uasformarlo in un punto di riferimento per stabilire gli obiettivi del-
insegnamento. Su questa prospettiva, i processi acquisizionali si sviluppa­
-~ secondo tappe nelle quali l'elaborazione delle regole delle varietà di ap-
-~endimento raggiunge punti di equilibrio: in seguito alle sollecitazioni 

ell'ambiente sociale e comunicativo, o a quelle derivanti da punti critici 
funzionalità interna nel gioco di regole, il sistema si ristruttura verso più 

-~mplesse elaborazioni, cioè verso la creazione di varietà di acquisizione 
t .J avanzate. 
5-e questa è la prospettiva della linguistica acquisizionale, il problema del La prospettiva 

.. :legamento fra il modello teorico e le metodologie operative è costituito interlinguistica 

ç~ncipalmente dalla possibilità di utilizzare i parametri che la linguistica 
·-uisizionale definisce come costitutivi delle varietà e degli stadi di ap­
-endimento, volgendoli dal piano puramente descrittivo a quello regola­
.''· In questo cambiamento di prospettiva, le caratteristiche delle varietà/ 

.._~::-li stadi di apprendimento, cioè le loro regole, sviluppate dall 'appren­
_:_-nre secondo principi generali e insieme sotto la spinta dei condiziona­

emi del contesto, diventano i segnali delle tappe che l'insegnamento non 
o violare nella propria proposta. Se lo facesse, l'insegnamento entrereb­
.n conflitto con i processi ritenuti naturali di elaborazione delle varietà 

·erlinguistiche. 
tra parte, la linguistica acquisizionale dell' italiano L2 ha avuto una for­

·pinta propulsiva a partire dalla diffusione di un tipo di apprendenti 
,.i per la nostra lingua, ovvero gli immigrati stranieri, i quali hanno 

oe tratto caratteristico il fatto di non sviluppare la propria competenza 
~La.! iano L2 primariamente entro un contesto scolastico, ma innanzitutto 
o scambio comunicativo spontaneo con i parlanti nativi con i quali in­

·!!"iscono. L'ingresso di un immigrato adulto in una classe di lingua sin 
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dal primo momento del percorso migratorio, appena arrivato in Italia, è ur. 

caso non così frequente come quello dell'inserimento in classe quando or­
mai il migrante ha sviluppato un qualche livello di competenza spontanea 
in italiano L2. 
La presenza del fenomeno migratorio, che dal punto di vista linguistico si­
gnifica sostanzialmente processi di acquisizione/di apprendimento dell'i­
taliano L2 fuori dei contesti formativi, ha promosso lo sviluppo della lin­
guistica acquisizionale italiana. Se dovessimo fare un bilancio dei suoi pri­
mi venti anni di lavori (ricordiamo che il primo articolo sull'argomento ri­
sale al1981: Vedovelli, 1981), vedremmo tale disciplina di ricerca linguistica 
impegnata principalmente a individuare le caratteristiche delle fasi di ap­
prendimento nella loro progressione, da quelle iniziali, prebasiche, a quelle 
basiche. Lo studio delle varietà avanzate, della zona postbasica del conti­
nuum di apprendimento, si è sviluppato più di recente, con il risultato di 
avere in tal modo una solida rete di punti di riferimento conoscitivi per i 
primi stadi del processo di acquisizione. 
Appare chiaro quanto sia problematico risolvere la questione del rapporto 
fra il piano della ricognizione descrittiva e dell'elaborazione teorica da una 
parte, quello dell'applicabilità dei risultati delle elaborazioni teoriche dal­
l'altra. La linguistica acquisizionale ha indagato i processi che portano 
l'apprendente a elaborare una competenza secondo uno sviluppo che, at­
traverso stadi successivi, si concretizza in varietà di apprendimento della 
L2, costituite da regole che da uno stadio al successivo si configurano di­
versamente per numero (aumentano), per funzionalità (mettono l'appren­
dente in grado di comunicare più efficacemente) e per coerenza (diventa­
no sempre più aderenti alle regole strutturali della lingua che funge da in­
put). Nella prospettiva della linguistica acquisizionale è questo lo stato più 
naturale dei processi di apprendimento, quelli che si originano dal libero 
(in realtà, condizionato socialmente) gioco dei rapporti interattivi. Trat­
tandosi dello stato più naturale, della condizione meno influenzata dalla 
(presunta) artificiosità delle proposte di insegnamento che si sviluppano 
entro la struttura formativa, si tratta proprio del punto di riferimento elet­
tivo da prendere se si vuole capire che cosa significa sviluppare la compe­
tenza in L2. 
Questa priorità teorica assegnata alla condizione dell'apprendimento spon­
taneo, naturale della L2, sottolineata - e di fatto messa in atto - dalla lin­
guistica acquisizionale, porta con sé una conseguenza non indifferente: i 
processi naturali di sviluppo della L2, quelli oggetto delle ricerche di lin­
guistica acquisizionale, si propongono come riferimento per l'azione didat­
tica. Questo riferimento può avere molti sensi, e il problema sta proprio 
nel capire quale sia quello più adeguato a rendere possibile l'applicazione 
dei parametri del modello teorico nel settore applicativo. Cerchiamo di de­
lineare meglio tale punto, che è preliminare alla disamina di quanto propo-
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2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

él.e il Framework, se vogliamo davvero poter apprezzare il possibile valore 
"ella sua proposta (cfr. Vedovelli, Villarini, 2003; Rastelli, 2009). 
_~ella materia di cui trattiamo il piano applicativo è costituito dai processi 
~ insegnamento della L2, oggetto specifico della glottodidattica e della lin­
;uistica educativa, le quali affrontano lo stesso ordine di problemi della 
....nguistica acquisizionale, pur se in una prospettiva diversa: la linguistica 

quisizionale applica innanzitutto il punto di vista della descrizione e del-
ricostruzione, supportato da quello della interpretazione teoretica; la 

=-·ottodidattica e la linguistica educativa applicano il punto di vista della 
_ ione. La linguistica acquisizionale vuole innanzitutto descrivere i pro­
--~i; si chiede se in essi esistano eventuali regolarità, da che cosa siano in-
- .1enzate, come evolvano, sotto la spinta di quali forze. La linguistica edu-

riva si chiede come si possa far sviluppare in modo efficace, rapido, eco­
ornica in termini di risorse cognitive la competenza nella lingua oggetto 
d processo di insegnamento/apprendimento. La linguistica acquisiziona­

:: ipotizza scenari di evoluzione dei processi in presenza di condizioni di­
::rse (età dell'apprendente, stato socioculturale, caratteristiche dell'intera­

ne ecc.); la glottodidattica individua i modi per consentire all 'appren-
~me di ottimizzare lo scambio comunicativo nei possibili scenari, nei 
ntesri di spendibilità della competenza comunicativa. 

~ possibile il dialogo fra la linguistica acquisizionale e la linguistica educa­
a? A nostro parere, sì, ma solo se sarà possibile pensare a una didattica 
uisizionale. Che cosa intendiamo con ciò? 

nostro parere, lo studio descrittivo/interpretativo di un processo lingui­
~o (in questo caso l'apprendimento della L2) può trovare tutta una serie 
punti sui quali far nascere un dialogo fra linguistica acquisizionale e lin-

rica educativa: uno di questi è costituito proprio dalla ricostruzione 
e tappe di apprendimento, che di fatto possono essere intese come li­
~ di competenza nella L2. 

rro questo, la differenza di prospettive fra le due discipline permane, a 
::no di individuare sull'oggetto di comune riflessione un terreno condivi­

rispetto al quale comunque mantenere le diverse identità di prospettiva. 
-ema dei livelli/degli stadi di apprendimento è uno di questi, ed è, per 
.ti versi, anzi, esemplare . 
• inguistica acquisizionale intende i livelli/gli stadi/le varietà interlingui­

-:he di apprendimento come il punto cui può arrivare il naturale proces­
c.i elaborazione di un input linguistico in L2 da parte di un apprenden­
:::...a linguistica educativa, invece, li intende come il piano di competenza 
occorre che l'apprendente arrivi per gestire in maniera ottimale i rap-

rci imerattivi entro determinate costellazioni di scambi sociali e comuni­
. ; . La didattica acquisizionale dovrebbe esplicitare le condizioni per far 
-ae il raggiungimento di tali livelli e la loro successione non entrino in 

-}i no con i processi che naturalmente si svolgono o possono svolgersi su 
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sollecitazione dei contesti. In tal modo si crea un campo di comune scam­
bio di riflessioni e di esperienze, senza che il piano descrittivo assuma valor 
coercitivi, e senza che quello applicativo vada a cozzare contro ciò che la ri­
cerca scientifica ha descritto come lo sviluppo naturale, determinato da 
forze di tipo generale e di tipo contestuale. Usiamo il termine didattica ac­
quisizionale proprio per sottolineare un approccio che sia attento ai proces­
si acquisizionali così come sono stati messi in luce dalla ricerca scientifica 
in questo campo, pur senza esserne condizionato al punto da far perdere 
autonomia alla didattica linguistica, intesa come luogo di raccolta di esi­
genze sociali e culturali di formazione, e di risposta a tali esigenze. Dipen­
dendo le esigenze di formazione dal complesso gioco dei rapporti sociali 
entro i quali l'individuo è inserito, una possibile didattica acquisizionale 
deve essere attenta a far sì che le proprie proposte non interferiscano nega­
tivamente con i processi interni dell'apprendente. Una possibile didattica 
acquisizionale dell' italiano L2 deve avere l'autonomia per poter agire su 
tali processi, per poterli forzare , cioè per poterli orientare e renderli più 
funzionali a creare una competenza adeguata ai bisogni. Per far ciò occorre 
riesaminare il rapporto, nell'apprendimento, fra fattori dipendenti e indi­
pendenti dal contesto: tale oggetto costituisce un terreno esaminabile sia 
dalle prospettive di linguistica acquisizionale, sia da quelle glottodidatti­
che. In questo modo sarà possibile risolvere l'alterità fra le due discipline 
da possibile elemento di conflitto in fattore di dialogo e di sviluppo della 
conoscenza. 
Nel proporre tale soluzione, applicandola proprio alla questione dei livelli 
di competenza e tentando di concretizzarla in rapporto all'italiano L2, si 
evidenziano almeno due considerazioni generali. Innanzitutto, coinvol­
gendo nella questione la linguistica educativa, si mette in gioco un insieme 
vasto, articolato, differenziato di modelli, metodologie, pratiche operative, 
al punto che diventa inevitabile operare delle scelte: ad esempio, individua­
re punti di riferimento, quali i modelli più rappresentativi o quelli più fon­
dati sul piano teorico, e quindi valutare il modo in cui pongono e risolvo­
no il problema. Senza una tale restrizione si rischia di svolgere un discorso 
generale nel quale nessuna posizione teorico-metodologica è in grado di ri­
specchiarsi pienamente. 
Va sottolineato, poi, che l'oggetto che stiamo trattando, pur ampiamente 
sovrapponendosi a quello della linguistica acquisizionale, sollecita la lin­
guistica educativa ad elaborare modelli e principi non solo capaci di dar 
conto dei processi di sviluppo della competenza nell'apprendente, ma an­
che di farli gestire da un soggetto esterno, a ciò deputato, in rapporto a un 
determinato assetto della struttura sociale: parliamo del contesto di inse­
gnamento e delle figure professionali in esso impegnato, i docenti in primo 
luogo. 
Sottolineare come il tratto specifico "insegnamento linguistico" rimandi a 
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2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

un assetto sociale che crea contesti, figure, ruoli e processi istituzionali che 
-ono finalizzati - mediante la formazione - all'inrerazione con i processi 
:!aturali di sviluppo della competenza significa delineare una via per risai-
ere il problema della natura di una proposta di didattica acquisizionale. 

Jate tali premesse, esaminiamo il problema dell'articolazione del conti- L'articolazione 

uum di apprendimento analizzando le posizioni al proposito espresse dal del continuum 
.-=ramework, considerandolo come rappresentante delle posizioni più evo- di apprendimento 

..:re e solide di linguistica educativa elaborate a livello europeo. Il docu-
mento europeo, nell'edizione del1997, esamina al cap. 8 (Scaling and Le-

·ls) in chiave didattico-linguistica il problema che stiamo trattando; la 
nsapevolezza della sua importanza spinge il Framework, nella edizione 

·el 2001, ad anteporla al cap. 3, modificandone il titolo in Common Refe-
ce Levels: anche questi spostamenti sono significativi. La parte dedicata 
definizione dei livelli di competenza è forse quella maggiormente rima-
~iata nella versione a stampa del Framework rispetto alla prima in Imer-

--r. Oltre ad anticipare tale parte, la versione a stampa non contiene la 
e inrroduttiva che in quella precedente proponeva una esplicitazione 

rica delle scelte operative circa i livelli. Nell'edizione a stampa tale parte 
.ntetizzata nella parte finale del cap. 2. Qui di seguito, per ragioni di coe-

r:!lZa, saremo costretti a citare ora dall'una, ora dall'altra edizione: quando 
'chiamo fra parentesi solo i numeri di capitolo e di paragrafo preceduti 
J, ci riferiamo alla versione Internet (1996-97); quando indichiamo fra 
-emesi il numero di pagina preceduto da p., ci riferiamo a quella a stam-

~ ~el 2001. Ricordiamo che il documento europeo è disponibile in forma-
elettronico nel sito Internet del Consiglio d'Europa (http:! /www.coe. 

e 1:. d.a sottolineare che uno dei due caratteri che il QCER pone a fondamento 
..:.na scala che descriva i livelli di competenza è il fatto che «la descrizione 
e essere basata su teorie della competenza linguistica, ma ciò è difficile 

-.:hé lo stato attuale della teoria e della ricerca non è adeguato a fornire 
base per tale descrizione. E tuttavia la categorizzazione e la descrizione 

'Ono essere teoreticamenre fondate» (p. 21). Il Framework, allora, è ben 
-:.sapevole della non esaustività degli studi acquisizionali, ma comunque 
•• pone una prospettiva che, a fini euristici, deve essere riferita a un pia­
-eorico; dunque, a nostro avviso, si ha solo la possibilità di individuare 

o punto di riferimento nelle teorie acquisizionali. 
~ nostra trattazione diamo como non solo della proposta del Frame­

relativa alla scala dei livelli di competenza, ma anche del modo in cui 
?UÒ essere utilizzata operativamenre, o meglio: individueremo uno dei 

_cipali campi di applicazione della proposta europea. Si tratta del setto­
elle certificazioni di competenza linguistica, cioè delle valutazioni della 
~tenza effettuate da emi terzi rispetto a chi propone e gestisce la for-

ne, fatte secondo parametri standard, indipendenti dalle variabili di 
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contesto che invece costituiscono l'ossatura delle concrete proposte for­
mative. 
In tale prospettiva facciamo riferimento alle certificazioni ufficiali di com­
petenza linguistica: tra quelle relative all'italiano esaminiamo la CILS -

Certificazione di italiano come lingua straniera dell'Università per Stranie­
ri di Siena a causa della maggiore conoscenza che ne abbiamo. Un ente 
certificatore, così come altri impegnati nella gestione del contatto lingui­
stico, si imbatte nel problema dell'articolazione del continuum di apprendi­
mento, osservandolo in rapporto alle sue implicazioni sociali: infatti, il 
possesso della competenza linguistica è garantito da una certificazione per­
ché un certo contesto di comunicazione e di interazione sociale è messo in 
rapporto al possesso di un determinato livello di competenza linguistico­
comunicativa ritenuto necessario e sufficiente per gestirlo, cioè per garanti­
re che l'interazione comunicativa avvenga raggiungendo i suoi fini e svi­
luppando le sue funzioni. 

2. Scale, livelli e valutazione della competenza nel Framework 

Il Framework si fonda su una chiara idea di progressione di competenza lingui­
stica, tradotta metaforicamente in una "dimensione verticale" che segna «an 
ascending series oflevels for describing learner profìciency» (''una serie vertica­
le di livelli per descrivere la competenza degli apprendenti"; Framework, § 
8.1): tale dimensione verticale si aggiunge a quella "orizzontale" che per il 
Quadro serve a delineare i parametri di attività comunicativa, cioè gli ambiti e i 
domini di uso, i contesti di comunicazione, le abilità, i testi coinvolti. 
La considerazione "verticale" della competenza rimanda dunque all'idea di 
progressione nel suo sviluppo e alla sua mappatura secondo livelli, ed è 
utilizzabile per diversi scopi. lnnanzitutto, è un sistema che formalizza i 
tratti dell'apprendimento, cioè che chiarisce quello che ci si aspetta di tro­
vare in un suo dato momento. Inoltre, aiuta a definire gli obiettivi dell'in­
segnamento. E ancora, ha ricadute sulla didattica anche perché consente 
varie operazioni: segmentare in unità progressive i sillabi e i materiali di­
dattici; prevedere le tappe e di valutare il loro raggiungimento; prendere in 
considerazione, nella valutazione, anche ciò che nell'apprendimento non 
dipende strettamente dalla didattica esplicita. Può permettere il confronto 
fra diverse proposte didattiche; può aiutare a gestire meglio i rapporti fra 
competenze generali e di ambiti specifici; infine, può guidare l' apprenden­
te nel passare attraverso sistemi formativi diversi, strutturati verticalmente 
in modo difforme. 
La considerazione verticale del processo di apprendimento e la sua scalariz­
zazione in livelli hanno almeno una utilità pratica, dunque; inoltre, coglia­
mo nelle pagine del documento europeo un riferimento ai processi di "inci­
dentallearning", che consideriamo come denominazione dell'intera gamma 
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•r- ~ ciò che non rientra nell'apprendimento in contesto formale. Tale riferi­
-nento è pertanto una traccia dell'attenzione che il Framework pone anche 

n- ..... .'apprendimento spontaneo della L2, ma in realtà tale riferimento rimane 
. .Jiamente incidentale, compresso dalla forte attenzione alle questioni della 

e- C...dattica in rapporto alla gestione in unità scalari del processo di insegna-
te C"ento e di apprendimento. D'altra parte, lo stesso Framework problematiz-
li- z... l' idea di schiacciare il processo di apprendimento solo sulla dimensione 
j_ ~; ::ricale della sua progressione: «Progress is not merely a question of moving 
il ;:;.? a vertical scale» ("Lo sviluppo della competenza non significa solo salire 
r- :::- una scala verticale"; ibid.), e tale richiamo alla cautela può essere inteso 
in r:-.:he come attenzione ai percorsi individuali di apprendimento, in cui la 
J- ::;-~gressione prevista da un sistema scolastico si incontra (e spesso si scontra) 
i- = ~ le vie di apprendimento individuali. E comunque, un apprendente si 
i- ::-~ collocare in un determinato livello e fermarsi ad esso allargando la pro-

competenza orizzontalmente sullo stesso. 
mbra ugualmente importante il richiamo a una seconda cautela: «one Sistematicità 

· 1d be careful about interpreting sets oflevels and scales oflanguage pro- e variazione 
rlcy as if they were a linear measurement scale like a ruler. No existing nell'apprendimento 

.1- ~'!' or set oflevels can daim to be linear in this way» (''occorre avere cautela 
n -:::C -'1terpretare gli schemi di livelli e le scale di competenza linguistica come 
1- .a:· ;: fOsse la possibilità di misurarli con una scala lineare, come con un ri-
§ , ~· Nessuna scala o schema di livelli può ammettere di essere lineare in 
il ; .:::=;:a senso"; ibid.). Dunque, dopo avere introdotto la dimensione vertica­
: i ~ ..::· .::~ scalarità del processo di apprendimento, il Framework ci ricorda il 

della variazione, la non linearità dei percorsi di apprendimento, l'ime­
ii l -=:a.."le &a i modi e i contesti diversi nei quali il processo si sviluppa. Da ciò 
è ~de l' idea che la scalarizzazione in livelli non necessariamente si deve 

e sull'idea di equidistanza fra di essi: l'equilibrata e omogenea distanza è 
1- = :;::eale di modellizzazione, che non tiene conto di fattori quali, ad esem-
1- -=:-.. 1 ~ tempo, che fa allargare o restringere le distanze che gli apprendenti in 
:e :;::::::;;:::a soggetti individuali riempiono nel loro processo progressivo. Come 
i- "--:::::::to più avanti, tale non omogeneità di partizione fra livelli viene peni-
n ==::nata nella proposta della CILS. 

n .:,:,'::.;:5 :::aratteri ha il modello in livelli proposto dal Framework? A nostro av-
o :..::c, Ldea stessa di scala, cioè di tagli netti fra condizioni diverse della com-
a ~. il richiamo alla non linearità e alla non omogeneità nei tagli, e all' in­

=::==lh"le fra dimensione verticale e orizzontale non intacca l'idea che ogni 
e • c::::;de:!.a competenza linguistica sia intrinsecamente diverso rispetto al p re-

-e. ~1anca, in tale prospettiva, l' idea del non equilibrio che può ritro-
.- • :w._. ;::J ;ma varietà di apprendimento, quando questa, ad esempio, presenti 

~:! di fossilizzazione che convivono con regole ancora sensibili ai fatto­
_uzione. È presente, comunque, una visione implicazionale del rap-

a. • '1U:":l E .. livelli: «The existence of a series of levels presupposes that certain 
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thing can be placed at one level rather than another and that description o-­
particular degree of skill in performance those things belong to o ne level ra­
her than another» (''L'esistenza di una serie di livelli presuppone che cer.:. 
cose possono essere collocate a un livello invece che a un altro, e che la d:.:­
scrizione di un particolare grado di abilità nel gestire tali cose sia pertinente 
un dato livello piuttosto che a un altro"; Framework, § 8.2). 
Il documento europeo ricorda i vari modi possibili per definire i liveL 
metodi intuitivi (basati non su dati, ma sull'esperienza), metodi qualitati­
vi (fondati sul lavoro con ristretti gruppi di informanti), metodi quantita­
tivi, tra i quali particolare attenzione viene data alla item-analisi (Item Rr­
sponse Theory: IRT) e alle pratiche di validazione dei test linguistici (Frarru­
work, § 8.2.1). Tra questi diversi tipi di criteri per sviluppare una scala ir 
grado di stabilire un approccio comune europeo di diffusione delle lingue 
i metodi qualitativi e quelli intuitivi non sono ritenuti adatti, e ciò perchc 
l'assegnazione di un particolare tratto a un determinato livello è ritenur:: 
un'operazione soggettiva: tale rischio può presentarsi nell'interpretazion 
del descrittore ad opera di soggetti diversi da chi ha scelto il descrittore, op­
pure a causa della diversità dei contesti culturali. Da tali premesse derin 
che una scala assume validità solo in relazione a un contesto e che la sua va­
lidazione è un processo necessariamente costante. 
La validità di un modello di scala di livelli di competenza linguistica viene 
fatta dipendere nel Framework da due ordini di presupposti: descrittivi e eli 
misurazione. I criteri descrittivi sono l'indipendenza dal contesto (e per­
tanto la sua generalizzabilità ad ogni tipo di contesto) e il riferimento a 
teorie della competenza linguistica che giustificano teoricamente le scelte 
fatte sul piano applicativo. A questi si aggiungono la facile utilizzabilità da 
parte degli utenti e la rilevanza per la popolazione di apprendenti. I criteri 
misurazionali si riferiscono ai problemi di individuazione delle caratteristi­
che della competenza di un apprendente (misurazione e valutazione) e di 
assegnazione di quest'ultima ai parametri adeguati di livello. È necessaria, 
allora, una teoria della misurazione per evitare l'errore sistematico, così 
come il numero dei livelli deve dare il senso della progressione nello svilup­
po della competenza, ma deve anche essere funzionale ai bisogni di suo uso 
da parte della popolazione degli apprendenti. Ciò porta a rendere le scale 
relative ai diversi obiettivi per le quali sono pensate: saranno diverse le di­
stanze fra i livelli e le loro caratteristiche interne a seconda che le scale siano 
orientate verso gli utenti (devono manifestare ciò che l'apprendente può 
fare) o verso chi effettua operazioni di valutazione (devono manifestare in 
quale misura un apprendente può produrre attività comunicativa), oppure 
verso chi costruisce test (anche in questo caso i parametri dei livelli dovran­
no mettere in luce ciò che l'apprendente sa fare). I diversi usi delle scale di 
livello portano a dover scegliere fra scale olistiche e scale analitiche, queste 
ultime capaci di accentuare i diversi aspetti dell'attività linguistica (ad 
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2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

~.,empio, accuratezza, Buenza, pronuncia ecc.) tali da fornire descrizioni 
~obali della capacità di uso linguistico . 
:.e categorie fin qui utilizzate dal Framework mettono in luce il fatto che il 
JO discorso è rivolto alle figure del valutatore e del certificatore: queste si 

. _ssono concretizzare nell'insegnante che impartisce la formazione, ma so­
:-ranutto in una figura ancora poco diffusa nel sistema formativo italiano, 

ti tuita dai soggetti che, esterni a chi impartisce e a chi riceve la forma­
ne, garantiscono il possesso di requisiti compatibili con parametri stan­

r.:...-..rdizzati e precostituiti di competenza. Nel sistema scolastico italiano è 
-.xente la diffusione dell'idea di certificazione delle competenze linguisti-
~e formate: oltre alle certificazioni di italiano come lingua straniera, nelle 
.;ole si diffonde sempre di più l'idea di far conseguire agli studenti i certi­

-.:2ti delle lingue straniere insegnate. 
e il discorso del Framework sia rivolto a chi opera nei processi di appren­

Zlento formale si evidenzia anche dal peso dato alle questioni dei rapporti 
:.ivelli di competenza e gradi di abilità in relazione a determinati obietti­
:; n a scala di livelli definisce una gamma ascendente di competenza (la 

-"!ensione verticale) che può coprire l'intero spazio dell'apprendimento 
;ustico o un'area pertinente in rapporto a un determinato contesto o al 

.... ""'!po di azione di una istituzione. La dimensione verticale viene ad essere 
·:mtinuum con tagli che definiscono i confini dei livelli. Il modello della 
~ione si ripresenta entro ciascun livello: ciò introduce la questione del­
.:-ocedure di assegnazione e di interpretazione dei punteggi. 

=t:.ale destinatario (il contesto di formazione) è quello al quale il Frame­
~- si rivolge esplicitando i criteri per formulare i descrittori: ognuno può 
-è formulato in positivo o negativo, ma ciò che conta sono i parametri di 

-ione, chiarezza, brevità, indipendenza (che ne garantisce l'utilizzabilità 
_ ·erse operazioni formative: valutazione continua, autovalutazione ecc.). 

::re interessante (Framework, § 8.4) la scelta dei livelli e del sistema che l progetti 
cumento europeo indica per costruire le scale. I vari livelli ampiamen- del Consiglio 

~~riti nei progetti del Consiglio d'Europa vengono considerati come d'Europa 
!nO di ampio accordo, sì che essi appaiono corrispondere a livelli "na-

- di competenza. Non condividiamo tale istanza di assolutizzazione, 
.:ordiamo solo quali siano tali livelli: 

~reakthrough (o "competenza formulare" secondo Wilkins); 
aystage; 
~eshold (il Livello Soglia); 
..... !ltage (il livello di indipendenza, di autonomia); 

tery. 
~e di questa scansione verticale, che parte dal sapersi muovere in 
~ di comunicazione secondo comportamenti approssimativi, mecca-
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nici, non creativi per arrivare a una competenza pienamente consapevole e 
creativa, il Framework propone una tripartizione di profili: 
• l'utente basico (A); 
• l'utente indipendente (B); 
• l'utente competente (C). 
Il modello tripartito del Framework viene posto in correlazione con lo 
schema ormai consolidato del Consiglio d'Europa (a sei livelli) proponen­
do un algoritmo di generazione di scale e livelli: a partire dagli utenti A, B. 
C, ogni soggetto (istituzione scolastica, agenzia formativa, docente ecc. 
interessato a produrre scale potrà collocarsi in rapporto al primo schema 
mediante una progressiva moltiplicazione di livelli secondo lo schema della 
bipartizione. In tal modo lo schema tripartito viene a moltiplicarsi per due. 
producendo la corrispondenza con i progetti già realizzati dal Consiglio 
d'Europa. Il profilo A di apprendente (utente basico) si viene a suddividere 
in ulteriori due livelli: A1 (corrispondente al livello Breakthrough) e A2 
(corrispondente al livello Waystage); B si divide in B1 (Threshold) e B2 
(Vantage); C si divide in C1 (Proficiency) e C2 (Mastery). 
Lo schema (p. 23) è ormai universalmente noto fra gli operatori a livello 
europeo: 

A 

Basic User 

B 

lndependent User 

A2 Bl B2 Cl 

c 
Proficient User 

Al 

(Breakthrough) (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective 

C2 
(Mastery) 

Operational 
Proficiency) 

Lo schema di generazione binaria diventa uno strumento che consente di 
formalizzare le scelte operate dagli interessati a creare scale di livelli (per le 
singole lingue, per i singoli sistemi scolastici) mediante la formalizzazione 
dei criteri, che possono appoggiarsi ad una iniziale tripartizione di profili, 
dati come punti di partenza convenzionalmente determinati. Il problema 
di fondo è che tali livelli di partenza, e dunque anche gli altri che possono 
essere generati con l'algoritmo binario, non si fondano su parametri di tipo 
strutturale, ma solo di tipo pragmatico-globale, del tipo "sa fare x attività 
comunicativa; sa gestire y tipo di testo/contesto". La presenza di tratti 
strutturali (acquisizionali) come caratterizzanti il livello di competenza vie-

68 



2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

e ne posta in secondo piano rispetto al parametro dell 'azione comunicativa e 
della gestione globale da parte dell'apprendente. 
: criteri per graduare in livelli quella che dal Framework è chiamata commu­
TZicative language proficiency ("competenza linguistico-comunicativa") 
:>ono di tipo pragmatico-comunicativo, orientati a mettere in luce indica-

o ~::> ri di capacità di gestione dell'azione comunicativa, della situazione di co-
l- èlunicazione (Framework, § 8.5, tab. 6). Per quanto riguarda la competen-
~ ' ::.:1. pragmatica (language use) gli indicatori sono costituiti dalla fluenza, dal-
.) ...: flessibilità, dalla coerenza (intesa come fondamento della dimensione 
ta ·estuale) , dallo sviluppo tematico, dalla precisione: a nostro avviso, si trar-
la ':..1 di indicatori generalissimi, proposti senza alcun riferimento a procedure 
e, c. formalizzazione che esplicitino il senso di ciascun criterio. Per quanto ri-
to o;.1arda la competenza linguistica (chiosata dal Framework con language re-
re .:: ·:.rces) gli indicatori sono il livello generale, il livello di vocabolario, l' ac-
l2 c:rratezza grammaticale, il controllo del lessico, il controllo fonologico, il 
h f!'an trollo ortografico. Anche in questo caso la genericità dei parametri na-

nde i problemi che deriverebbero dall'esplicitazione dei loro tratti: si 
lo :-:.:-nsi, ad esempio, all'ambiguità del tratto "livello generale", che dovrebbe 

ece risultare dall' interazione dei tratti strutturali. Di questi, della loro 
::':icita assegnazione ai vari livelli, non c'è traccia. 

tesso impianto olistico nella formulazione degli indicatori, in realtà ri- L'impianto olistico 

ducibile a un modello orientato all 'azione, si ritrova nell'esplicitazione 
:)i indicatori per scale di strategie comunicative e per la competenza so-
culrurale: è, anzi, il fatto stesso che i livelli siano definiti non solo in ter-

di competenza linguistico-comunicativa, ma anche di strategie comu-
cive e di competenza socioculturale a segnare il carattere dell' impianto 
ocumento europeo. Non può sorprendere, allora, che di fatto la far­
ione dei tratti di livello sia priva di riferimenti strutturali o ai tratti 

y) l ::=;-_.cazionali dei processi di apprendimento: si parla, ad esempio, a pro-
-o del livello A2. 1 di attività quali «can give and receive information 
~r quantities, numbers, prices etc.» ('' sa dare e ricevere informazioni su 
"!cità, numeri, prezzi ecc."; Framework, § 8.4); oppure, a proposito del 

Bu , «can cope with less routine situations on public transport e.g., 
::::- passenger where to go off for unfamiliar destination» ("sa gestire si-
ni meno familiari sui trasporti pubblici, per esempio chiedere ai pas­

nr l -'-----"---:::! dove scendere per destinazioni non conosciute"; ibid.); o ancora, a 
ili. . ------=:osi ro di una mappatura dei livelli (cioè della loro grafìcizzazione se­

una mappa), si parla di indicatori quali «writing letters; [ ... ] use of 
n= l ?~~:>ne; [ .. . ] conversation with one people» ecc. ("scrivere lettere [ ... ], 

nare, [ .. . ], conversare ecc. "; ibid.). Questo tipo di impianto è coeren-
1~ l ::: :.= ilfl approccio pragmatico-comunicazionale nella gestione della for-
lrL: - -=n . .-1e linguistica (insegnamento-apprendimento), consentendo di uri-

entro le più disparate situazioni di offerta formativa con il ricorso a 
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categorie immediatamente trasparenti: ciò che è un elemento di fo rza 
trasforma, però, in uno di debolezza nel momento in cui l'interpretazio~ _ 
del significato del singolo indicatore è lasciata all'intuizione del lettore. 
può garantire, allora, l'univocità di interpretazione? A quali parametri b 
mali e condivisi comunemente possono essere ricondotti gli indicatof' 
Tutto ciò nel Framework è lasciato, a nostro avviso, volontariamente n~ 
vago, proprio perché il documento europeo dichiara di non voler essere -
programma, ma uno strumento per consentire agli operatori del seno -
formativo di sviluppare autonomi programmi: le istanze di formalità, 
trasparenza e di coerenza (necessarie anche nel trattamento delle procedur. 
di scalarizzazione in livelli) vengono in tal modo spostate proprio su ques-­
figure. 
Il modello di scale e livelli ha, dunque, un campo primario di finalizzazio-­
ne costituito da quello della valutazione: senza voler entrare nei temi di u:: 
settore che sta avendo un notevole sviluppo, e per il quale esistono mol 
pregevoli lavori sia di tipo generale sia su singoli aspetti, ricordiamo gli in­
tenti che il documento europeo esplicita circa la propria funzione in rap-­
porto a tale settore. 
Il Framework può essere usato «per specificare il contenuto di test e esami 
per definire i criteri di raggiungimento di un obiettivo, sia in relazione alli 
valutazione di una azione linguistica parlata o scritta, sia in relazione alla 
etero-/auto-valutazione continua; per descrivere i livelli di competenza in 
test ed esami già esistenti, rendendo possibile, in tal modo, anche la com­
parazione fra sistemi diversi» (p. 19). La difficoltà concettuale e pratica del­
la valutazione fa sì che il Framework si configuri come uno schema, la cu; 
ampiezza implica delle scelte da parte degli utenti. In generale, comunque. 
la funzione di guida del Quadro ha come suo obiettivo finale quello di ren­
dere effettivamente possibile l'attuazione del Portjòlio europeo delle lingue 
che, in quanto carta di identità linguistica, biografia linguistica dei cittadi­
ni europei, necessita di un codice per la traduzione dei vari sistemi di valu­
tazione, dei loro parametri e delle loro modalità di espressione. 

3. l livelli del Quadro comune: caratteristiche generali 

La scala globale presentata poco sopra esemplifica l'istanza di definizione 
della competenza linguistico-comunicativa in termini di "saper fare", di 
azioni linguistiche. 
Il profilo dell'utente basico, articolato nei due sottolivelli principali A1 e 
A2, intende delineare le fasi iniziali del contatto con la L2 e del suo appren­
dimento. È tale livello che, nei più diffusi sistemi certificatori, propone 
modalità di verifica e di valutazione diverse da quelle attribuite agli altri li­
velli, e ciò proprio perché nelle fasi iniziali dell'apprendimento è difficile 
evidenziare il parametro dell'autonomia linguistico-comunicativa, che sor-
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2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

:egge dalle fondamenta l'idea di certificazione della competenza. A fronte 
;:.i tale problema, il profilo di utente basico fornito dal Framework si confi­
~ura come un insieme di tratti che consentono di valutare le fasi iniziali 
i ell'apprendimento e dello sviluppo della competenza: il documento eu­
-~peo anche in questo caso manifesta la sua funzione di strumento per una 
_?.&lma vasta di funzioni entro il processo di apprendimento/insegnamen-

. Pur se la valutazione certificatoria è sicuramente il settore che più ha at­
- m o al Quadro, anche già per ciò che concerne il profilo dell'utente basico 

·ue proposte diventano una guida per la valutazione nelle altre sue fun­
n.i, soprattutto in quelle di controllo del processo formativo e di taratura 
'a programmazione della fase iniziale dell 'apprendimento, tanto com­

a quanto delicata. 
..ma considerazione verticale, il livello A1 è il primo, quello dalla confi- Il livello Al 

_.-:azione più ristretta quanto a tratti strutturali e a raggio di interazione 
:"'unicativa: illocutore/apprendente di tale profilo «capisce e usa espres­
"!. familiari e enunciati molto basici finalizzati al soddisfacimento di bi­

=-·u di tipo concreto. Sa presentare sé stesso e altri, sa domandare e dare 
re su elementi personali (dove vive, le persone che conosce, le cose 

_!la) . lnteragisce in un modo semplice, a condizione che gli interlocuro­
·-lino lentamente e chiaramente, e che siano pronti ad aiutarlo» (p. 24). 
-amerri di questo livello sono presi come riferimento dal livello CILS A1 

:zialmente dal C ELI 1, che copre più generalmente l'intero profilo del­
:!te basico. 
--filo A2, sempre basico, delinea un progresso lungo la costituzione Il livello A2 

competenza linguistico-comunicativa: «Capisce enunciati e espressio-
alra frequenza collegate a aree di immediata rilevanza (informazioni 
.• ali e familiari di base, acquisti, geografia locale, impiego). Sa comu-
~ in compiti semplici e di routine, che richiedano uno scambio sem­
•: diretto di informazione su materie di ambito familiare e comunque 
:wnente esperite. Sa descrivere, in termini semplici, aspetti del suo re­

=-:a. contesti abituali e materie legate ai bisogni immediati» (ibid.) . 
_ j nota, la progressione di complessità dei compiti passa dalla di­
- ne individuale a quella dell'ambiente; un tratto della competenza 

.;.ello della lentezza, del controllo "innaturale" della comunicazione 
-e degli interlocurori, così come quello della "concretezza" delle 
me, che passa nel livello A2 a quello della "immediatezza", impli-

.....!l sia pur minimo grado di elaborazione. Dal punto di vista struttu­
•.. bra che la competenza consenta la gestione di segni di estensione 
~ al solo enunciato: è proprio questo il livello preso in considerazio­

ecreto del ministero dell'Interno del 4 giugno 2010, che subordina 
·sca del possesso del livello A2 in italiano al rilascio del permesso di 

,... co agli stranieri immigrati "lungosoggiornanti". 
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Il secondo macroprofilo di apprendente è quello dell'utente indipendem~ 
anche questo articolato nei due sottolivelli B1 e B2: il tratto dell'autonom.u 
comunicativa diventa pertinente a questo livello e si applica alle situazior; 
dell'interazione quotidiana. L'utente/apprendente B1 «capisce i punti prin­
cipali di un chiaro input standard su temi familiari, dei quali abbia siste­
matica esperienza al lavoro, a scuola, nel tempo libero ecc. Sa gestire le -
tuazioni che si producono durante un viaggio in un'area dove si parli la lir.­
gua [oggetto dell'apprendimento]. Sa produrre semplici testi su argomen 
familiari o di interessi personali. Sa descrivere esperienze e eventi, sogn. 
speranze e ambizioni; sa dare ragione e spiegazioni delle opinioni e dei pro­
getti» (ibid.). 
Illocutore/apprendente di livello B2 «capisce le idee principali di un test 
complesso su materie astratte e concrete, comprese discussioni tecniche n 
campo in cui è specialista. Sa interagire con una certa fluenza e spontanei­
tà, tali da rendere possibile l'interazione con i nativi senza sforzo da en­
trambe le parti. Sa produrre testi chiari e dettagliati su un'ampia gamma d. 
argomenti e spiegare un punto di vista su un tema esplicitando i vantaggi e 
gli svantaggi delle varie opzioni». Come si nota, con il profilo B si supera i. 
tratto della concretezza, si ampliano gli oggetti degli atti di descrizione, s, 
riesce a mettere in atto discorsi di tipo argomentativo. I parametri del livel­
lo B1 sono presi a riferimento dai livelli CILS UNO-BI, CELI 2 e Ele.IT della 
Terza Università di Roma; la CILS DUE-B2, il CELI 3 e l'Int.IT si concentra­
no sul profilo B2, che è considerato quello minimo che dovrebbe avere uno 
studente straniero che si voglia iscrivere a una università italiana. 
Il terzo profilo del Quadro è quello dell'utente competente: nella prospetti­
va verticale, il più elevato. Per il sottolivello C1 il locutore/apprendente 
«capisce un'ampia gamma di testi lunghi e impegnativi, e ne riconosce il si­
gnificato implicito. Si esprime fluentemente e spontaneamente. Usa la lin­
gua in modo flessibile e adeguato agli scopi sociali, di studio e professiona­
li. Produce testi chiari, ben strutturati, dettagliati su argomenti complessi, 
mostrando una capacità di controllo degli schemi strutturali e degli stru­
menti di coesione». 
Il locutore/apprendente C2 «capisce praticamente tutto ciò che ascolta o 
legge. Sa riassumere informazioni da diverse fonti parlate e scritte, rico­
struendone gli argomenti e presentandoli in maniera coerente. Si esprime 
in modo spontaneo, molto fluente e preciso, gestendo anche nelle più 
complesse situazioni le sfumature fini di significato». Il profilo C è quello 
dell'apprendente avanzato, sul quale, peraltro, gli studi acquisizionali in 
italiano non sono molto numerosi. Per quanto riguarda le certificazioni, i 
livelli CILS TRE-Cl e CILS QUATTRO-C2, CELI 4 e CELI 5, COSÌ come il cer­
tificato IT si riferiscono proprio a questo profilo. Rimane ampiamente irri­
solta la questione della vicinanza di tale competenza a quella di un parlante 
nativo: i diversi sensi con cui le certificazioni interpretano tale livello finale 
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2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

:1ella progressione verticale si concretizzano in una visione più o meno di­
Ian te, sul piano qualitativo, dalla competenza nativa. Per quanto riguarda 

CILS, essa ha scelto di considerare il profilo C2 come quello che deve 
:x>ssedere uno straniero che voglia insegnare italiano L2 o che voglia fare il 
-.:aduttore: con questo riferimento agli ambiti di spendibilità sociale della 
~.Jmpetenza si sceglie una soluzione di tipo pragmatico a un problema fi­
-::lfa non risolto, a nostro avviso, sul piano teorico (per una ricognizione 
~significato di apprendente quali nativo cfr. Bagna, 2004). Anche il profi­

Cl, comunque, è quello che consente una forte spendibilità delle com­
xrenze nel mondo del lavoro, in quei ruoli dove è richiesta una padronan­

linguistica tale da consentire la piena interazione con gli interlocutori: 
:r.biti dirigenziali, manageriali, di progettualità. 
:nolti quadri che il Framework propone presentano analiticamente i tratti 
. vari livelli, specificandoli in relazione agli utenti, alle abilità, a esperien­
di Enti certificatori. È interessante notare la proposta di griglia per l'au­
.Uutazione da parte dell'apprendente (pp. 26-7), che rappresenta il ten-

- ,.o di far uscire anche questa dalla dimensione della soggettività e del 
• controllo intersoggettivo. Il quadro dei descrittori dell'uso linguistico 
lato (pp. 28-9) ripropone al suo interno l'autonomia dell'interazione, 
rro che prima avevamo incontrato come attività linguistica autonoma, e 
~ qui rappresenta uno dei parametri da rendere oggetto di valutazione, al 
' della gamma di usi della lingua, dell'accuratezza, della fl.uenza, della 
:enza. Proprio su quest'ultimo tratto, però, si manifestano tutti gli ele-
mi del conflitto con le modalità proprie del parlato dialogico nell'inte­
~ne, considerabile, dal punto di vista del genere di discorso, come bidi­
~male, faccia a faccia, con presa di parola libera: la coerenza in questo 
ere di discorso si struttura secondo modalità fortemente legate al conte­
e perciò diverse da quelle proprie della formalità dello scritto. Nel Fra­
'flrk, invece, i parametri di coerenza sembrano avere un valore autono­
e generale, applicabile sempre e comunque al parlato; in realtà, sem-

ao essere quelli dello scritto, che vengono applicati al parlato, quando 
no essere pertinenti solo, o almeno principalmente, per alcuni generi 
corso, quali quelli più monodirezionali o senza presa di parola libera. 

:veLLi di competenza nella CJLS - Certificazione di italiano come Lingua 
i era 

~mande alle quali vogliamo rispondere esaminando il modo in cui la 
~ ha proposto di articolare la competenza in livelli sono principalmente 
eguemi: quale modello di valutazione è quello di una certificazione 
e la CILS? E quale modello di competenza linguistica prende come ri­
emo? Quali criteri sono stati adottati per operare i tagli in livelli? 
indicatori sono stati scelti? E quali sono i rapporti, in una prospetti-
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va comparativa, con i livelli proposti dal Framework europeo? E infine 
proprio a questo proposito, qual è il grado di validità di comparazioni é­
fettuate fra oggetti (livelli) definiti diversamente nei vari modelli? 
Rispondiamo innanzitutto alla domanda relativa al tipo di valutazion 
operato da una certificazione come la CILS: la valutazione certificatoria ~ 
svincolata dal modo in cui si è formata la competenza. Ciò, da un lato, l 
rende libera rispetto a un determinato modello metodologico glottodidat­
tica, e, dall'altro, la rende applicabile anche ai casi in cui la competenza lin­
guistica si sia sviluppata fuori dal contesto formativo, ovvero nei casi di ap­
prendimento naturale della Lz maturato nell' interazione sociale extradi­
dattica. Il modello di valutazione certificatoria CILS ingloba, pertanto, l' og­
getto della valutazione in livelli proposti dal Framework, e si riferisce anche 
all'oggetto principale degli studi di linguistica acquisizionale, cioè l' ap­
prendimento spontaneo della Lz. 
La valutazione certificatoria, proprio perché è svincolata dai contesti di fo r­
mazione della competenza e dai metodi di glottodidattica usati, tende a 
raggiungere una validità generale, pur essendo pienamente consapevole 
dei limiti del paradigma di oggettività della valutazione. Sottolineiamo la 
differenza fra una valutazione sommariva di fine corso e una valutazione 
certificatoria: la prima ha la sua pertinenza nel verificare se gli obiettivi del­
la formazione, individuati in rapporto agli specifici bisogni degli appren­
denti, siano stati raggiunti, e va svolta da chi ha impartito la formazione; la 
valutazione certificatoria, invece, riporta la competenza degli apprendenù 
a parametri generali ed è gestita da un ente terzo rispetto a chi impartisce e 
a chi riceve la formazione. 
La valutazione certificatoria, e pertanto anche quella CILS, mira infatti a 
garantire la spendibilità sociale della competenza linguistico-comunicativa. 
È questa funzione di garanzia di adeguatezza sociale, di spendibilità sociale 
della competenza, che impone la gestione della certificazione a un ente ter­
zo. La CILS garantisce la misurazione/valutazione del possesso di un livello 
di competenza necessaria e sufficiente per gestire determinate costellazioni 
di interazioni comunicative, cioè di contesti di scambio sociale. 
Per stabilire tali parametri la valutazione certificatoria richiede almeno tre 
condizioni di possibilità: un modello di competenza, uno di azione sociale 
(comunicativa), uno di spendibilità sociale della competenza. 
La CILS prende come riferimento un modello di competenza linguistico­
comunicativa, al pari del documento europeo. Intende la competenza lin­
guistica come un continuum evolutivo di elaborazione di sistemi provvisori 
di varietà interlinguistiche, e pertanto assume come fondamento della pro­
pria articolazione in livelli le caratteristiche strutturali che la linguistica ac­
quisizionale ha messo in luce nei vari stadi di apprendimento, legati secon­
do rapporti implicazionali. Come vedremo più avanti, l'uso di tali modelli 
implicazionali non è esente da difficoltà nel momento in cui sono trasposti 
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2. Livelli di competenza e stadi di apprendimento nel Framework 

dal piano teorico-linguistico a quello applicativo, dove si colloca la valuta­
zione certificatoria. Riferirsi al modello di competenza interlinguistica di 
apprendimento vuoi dire, per una certificazione come la CILS, cercare di 
tenere presenti i tratti acquisizionali per definire i luoghi del continuum 
dove operare le partizioni e i caratteri interni di ciascun livello: per compie­
:e questa operazione in modo pertinente occorre mettere in gioco la secon­
..la. e la terza condizione di possibilità per una certificazione, ovvero un mo­
.:!ello di azione sociale comunicativa e di spendibilità sociale della compe-
~enza . 

~e, infatti, la certificazione dovesse solo dipendere da un modello linguisti­
-O della competenza, per articolare i livelli sarebbe sufficiente assumere tout 

urti tratti acquisizionali nella loro sequenza implicazionale, segnata dalla 
ccessione delle varietà di apprendimento, e ripartire conseguentemente i 
·elli di competenza della certificazione. Ciò, però, è solo un aspetto della 

.:estione, ineludibile, ma non sufficiente. 
corre ricordare, infatti, le implicazioni che derivano dall'idea che una 

~nifìcazione debba garantire la spendibilità sociale della competenza, cioè il 
esso di un determinato livello di competenza in rapporto a determina­

~ collecitazioni comunicative provenienti dall'ambiente sociale entro il 
:iale l'apprendente dovrà dimostrare di sa perla utilizzare (contesti di la­
:o, di studio, di rapporti sociali formali ecc.). Ciò significa che una cer­
-cazione non può esaurire le proprie funzioni nel solo indicare i passi che 
:uralmente svolge il processo di apprendimento della L2, ma deve espli-
~e i tratti che la competenza deve avere per essere ottimale in rapporto a 
erminati contesti sociali. In tal modo l'elaborazione certifìcatoria di­
éa un ulteriore luogo dove si scontrano le ragioni dell'essere (lo sviluppo 
!!Tale della competenza linguistica così come è messa in luce dalle ricer-
acquisizionali) e del dover essere (lo stato che la competenza deve avere 
:.10! essere funzionale alle ragioni della comunicazione e dell ' interazio­
aciale). Da tale dialettica deriva per la CILS l'elaborazione di un mo­

di contesti sociali nei quali l'apprendente deve collocare la sua capa­
. azione linguistico-comunicativa e al quale rapportare la partizione 

-eli i. 
-e prospettiva le Linee Guida CILS (CILS, 2009) definiscono i confini l livelli della CILS 

'ltinuum di socialità ai quali fanno riferimento i livelli CILS, in modo 
:iliilire corrispondenze con il continuum interlinguistico di apprendi­
-o: tali confini di socialità vanno dai contesti di scambio quotidiano, 
1.~ivare a quelli professionali il cui fulcro è dato dalla lingua italiana, 
:.::!do attraverso i contesti di studio e di attività lavorativa in cui la lin-
~ uso è l'italiano, ma che non hanno l'italiano come oggetto. In altri 
:!i, il livello CILS UNO-Bl garantisce il possesso di una competenza 
"stico-comunicativa adeguata a gestire in modo autonomo le intera­
sociali nei contesti della quotidianità; il livello QUATTRO-C2, invece, 
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è quello che deve possedere uno straniero che voglia insegnare italian 
come L2. Il livello CILS DUE-B2 appare adeguato per l'accesso a corsi C. 

studio universitari, mentre il livello CILS TRE-Cl garantisce autonom -
nelle situazioni di lavoro con mansioni di responsabilità. 
I livelli CILS A1 e CILS A2, elaborati e diffusi sin dal 2000, coprono le esi­
genze certificatorie di fasce di pubblico non in grado di manifestare uru 
piena autonomia, così come è intesa almeno dal livello CILS UNO-Bl che 
lo ricordiamo, corrisponde allivello B1 del Framework. Le caratteristiche d. 
questi pubblici rimettono in gioco il problema del rapporto fra tratti ac­
quisizionali e funzione di garanzia sociale della competenza che deve avere 
una certificazione. L'analisi delle caratteristiche socioculturali e linguisti­
che e dei risultati dei pubblici agli esami CILS ha messo in luce, infatti, la 
difficoltà di una fascia vastissima di pubblico potenziale a raggiungere il li­
vello di autonomia comunicativa (l'utente autonomo del Framework) che 
corrisponde al primo livello CILS: si tratta di pubblici con ritmi molto lem. 
di apprendimento, o il cui apprendimento si svolge in condizioni non atti­
mali per il suo sviluppo articolato. Pensiamo, ad esempio, a molti stranieri 
di origine asiatica (giapponesi e cinesi soprattutto) che apprendono l'italia­
no, o a molti immigrati semianalfabeti in LI o con poca possibilità di fre­
quenza sistematica dei corsi di lingua, o agli stranieri che apprendono l'ita­
liano nei loro Paesi con un limitato monte ore di insegnamento e lontani 
da un costante e vivo contatto con la nostra lingua. Tutti questi pubblici 
mostrano tratti pienamente compatibili con quanto la ricerca acquisiziona­
le ha messo in luce, ma il loro patrimonio di strutture e di abilità non con­
sente di svolgere autonomamente compiti comunicativi e sociali. Da ciò, i 
nuovi livelli CILS A1 e CILS A2, finalizzati principalmente alla descrizione 
delle caratteristiche strutturali dell'interlingua degli apprendenti, che pos­
sono consentire sviluppi nel processo di apprendimento, ma non tali da 
garantire autonomia comunicativa nei contesti di interazione sociale perti­
nentizzati dalla CILS nei suoi quattro livelli standard. 
I livelli CILS A1 e CILS A2 sono stati diffusi dopo un'ampia sperimentazio­
ne in Italia e all'estero: in Italia, soprattutto nei corsi di italiano per immi­
grati stranieri; all'estero, in diversi Istituti italiani di cultura, e altre agenzie 
formative. La sperimentazione è stata condotta tramite una serie di lavori 
di tesi entro la Scuola di specializzazione in Didattica dell'italiano a stra­
nieri dell'Università per Stranieri di Siena negli anni 1999-2000, realizzate, 
sotto la guida dello scrivente, dalle dottoresse Pazit Barki, Sabrina Machet­
ti, Beatrice Strambi, Maria Pia Sergiacomo, Alessandra Gorelli. Diversa­
mente dai livelli CILS UNO-QUATTRO, quelli CILS A1 e CILS A2 si differen­
ziano a seconda dei pubblici per i quali sono stati tarati: immigrati stranieri 
adulti, discendenti di emigrati italiani all'estero, apprendenti di lingue ti­
pologicamente distanti dall'italiano (soprattutto asiatici), apprendenti con 
ritmi lenti di sviluppo della competenza o comunque nelle fasi iniziali. I ri-
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10 TABELLA 1 Comparazione fra livelli CILS, progetti europei, stadi di acquisizione dell'italiano L2 
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jvelli CILS 

:· ..sAl 

: ..s A2 

_.ello 
• '•0 CILS-Bl 

_.::Ilo 
:: CI LS-B2 

~-':liO 

~~ C LS-Cl 

Common European 
Framework e altri pro­
getti europei di diffu­
sione delle lingue 

Basic User (Al) 

Basic User (A2) 
Waystage 
Elementare 

Threshold Level (Bl) 
l ntermedio Base 

Vantage Level (B2) 
l ntermedio superiore 

Effective - Proficiency 
(Cl) Avanzato 

::llo Mastery (C2) 
~o CILS-C2 Utente esperto 

Certificazioni di Cam­
bridge 

KET - Key English Test 

PET - Preliminary En­
glish Test 

FCE - First Certificate 
in English 

CAE- Certificate in Ad­
vanced English 

CPE 
Certificate of Profi­
ciency in English 

Certificazioni francesi 

Alliance Française, 
certificato CEFP l 

DELF 1° grado 
Alliance Française, 
certificato CEFP 2 

DELF 2° grado 
Alliance Française, 
certificato DL 

DALF 
Alliance Française, 
certificato os 

Alliance Française, 
certificato DH EF 

-·ci della sperimentazione sono stati pubblicati, con i contributi delle 
ci menzionate, in Barki et al. (2003), e, più ampiamente, in quello che 
:ero e proprio manuale della valutazione certificatoria, ovvero Vedo-
2.005c). 

:uno a sintetizzare i risultati della nostra ricognizione sulla partizione 
dli operata dalla CILS. Per la CILS ogni livello è il luogo di intersezio­

una determinata gamma di tratti strutturali (caratteri acquisizionali 
?p rendimento) e di contesti sociali dove l'apprendente dovrà saper 
~re in atto le abilità necessarie a rendere funzionale la comunicazione 
~ :aggiungimento dei fini sociali dell'interazione. In tale prospettiva, il 

el continuum di apprendimento in livelli è un'operazione conven­
e dove la CILS assume come patrimonio insostituibile i risultati delle 
-e acquisizionali, ma che necessariamente integra con indicazioni di 
..sere, di obiettivi ai quali gli apprendenti e chi impartisce formazione 

::10 riferirsi per poter vedere garantita la spendibilità sociale della 
""renza. Proprio per tali caratteri e perché una certificazione non si li­
- registrare lo stato dell'essere, i pubblici reali della certificazione sono 
~i sottoinsieme del pubblico più vasto della formazione e dell' appren-

·o: si avvicina alla CILS chi è interessato a verificare lo stato della pro­
:npetenza in rapporto a parametri indipendenti da quelli dei corsi di 

T7 

Stadi di acquisizione 
dell'italiano L2 (Vedo­
velli, 1995) 

Varietà pre-basiche; va­
rietà basiche iniziali 

Varietà basica 
Stadi 1-2 

lnterlingue intermedie 
Stadi 3-4 

lnterlingue avanzate 
Stadio 5 



Guida all'italiano per stranieri 

lingua frequentati, ma anche più generali in quanto si riferiscono agli us 
comunicativi nell'universo di socialità. 
Dati questi tratti di determinazione, indichiamo nella tab. 1 la collocazione 
dei livelli CILS in rapporto alle proposte del Framework, a quelle di alcune 
altre certificazioni europee, al suggerimento di articolazione in stadi di ac­
quisizione dell' italiano L2 avanzato da Vedovelli (1995). Dallo schema 
evidenzia chiaramente come la considerazione dei soli tratti acquisizionaL 
fermerebbe i livelli di certificazione ai livelli CILS A1 e CILS A2, che ha . 
tratti della varietà basica, mentre il livello UNO CILS-Bl corrisponde a in­
terlingue intermedie; a interlingue avanzate corrisponde il livello D UE 

CILS-B2. 
In conclusione, l'esempio di una delle certificazioni di italiano L2 mette in 
luce la necessità del continuo confronto fra le proposte del Framework e gL 
studi acquisizionali, soprattutto al fine di trovare punti di incontro fra pro­
spettive che sono sì diverse, ma che possono contribuire al miglioramento 
della qualità degli strumenti utilizzabili nei processi formativi. La certifica­
zione è uno di questi, e si pone al punto di contatto fra autonomia del pro­
cesso formativo e autonomia della valutazione, progressione dell 'apprendi­
mento e scolarità dei livelli. Come vedremo più avanti, la questione della 
valutazione certificatoria ha anche una dimensione politica ed etica, costi­
tuendo la valutazione della competenza linguistica un possibile strumento 
di discriminazione, e forte in tal senso ci sembra il rischio in relazione alle 
problematiche della cittadinanza per gli immigrati stranieri. 

In questo capitolo 

1. Uno dei punti più rilevanti del Framework europeo è costituito dalla proposta di 
articolazione del continuum di apprendimento della L2 in una serie di livelli defini ­
ti mediante indicatori e parametri standard. 

2. Il documento europeo propone una !ripartizione principale in tre livelli (ap­
prendente basico, indipendente e competente, denominati A, B, C), dalla quale po­
ter derivare tutti i livelli che si ritengono necessari in una determinata situazione o 
entro un certo contesto formativo, attraverso l'applicazione degli indicatori e dei 
parametri formalizzati. 

3. La proposta di articolazione in sei livelli è ritenuta quella più adeguata alla si­
tuazione media di diffusione delle lingue europee. 

4. Per l'italiano L2 la proposta del Framework circa i livelli appare di notevole im­
portanza soprattutto per la possibilità di costruire certificazioni di competenza ba­
sate su una batteria concettuale comparabile. 
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3 
La centralità del testo nel Framework 

Il ruolo del testo nelle due versioni del QCER 

:>roprio la fine del par. 2 .1. 5 (p. 19) segna una delle principali novità del 
~·amework sul piano teoretico, il suo passo avanti rispetto ai modelli prece­
.:ienti: «In questo tipo di analisi le strategie di comunicazione e le strategie 
.:!i apprendimento sono solo tipi di strategie fra diversi altri, proprio come i 
:0mpiti comunicativi e i compiti di apprendimento sono tali fra diversi al­
-.ri. Ugualmente testi "autentici" o testi specificamente costruiti per fini 
.::..~dattici, testi nei libri di testo o testi prodotti dagli apprendenti sono solo 
--ri fra altri». La citazione rappresenta una frattura entro un dibattito du-
-.uo anni sulla posizione dei testi nella didattica linguistica: se il concetto 
.:1 "testo autentico" era diventato il portabandiera del rinnovamento meto­
_.ologico nella glottodidattica degli anni settanta-ottanta, opposto alla te­
rualità dei manuali didattici considerata come innaturale, la proposta del 
ocumento europeo ricolloca più naturalmente anche il testo autentico, 

::osì come il testo non autentico, entro l'universo della testualità. Ciò signi­
'Ìca che non è più il solo criterio del testo autentico a rappresentare la di­

riminante tra una buona e una cattiva glottodidattica, ma è la gestione 
•elle caratteristiche complessive della testualità a garantire il valore delle 

el te. 
-\nche la diversa dislocazione della materia nelle due successive versioni del 
~uadro segnala qual è la funzione che esso assegna alla centralità del testo: 
:!ella versione del 2001 la trattazione di tale concetto appare molto più 
.:ompatta, e comunque tesa a sottolineare la necessità di un recupero delle 
.:ondizioni generali, teoricamente e correttamente fondate sul piano teori­
:o, e del collegamento del ruolo della testualità con il quadro dei livelli di 
.:ompetenza. Sono proprio questi due aspetti quelli fondanti la proposta 
uel documento europeo. Tutte le restanti componenti del suo modello 
~lottodidattico ci appaiono certo di notevole importanza, ma sicuramente 
i sfondo rispetto alle implicazioni che da questi due concetti, cioè il testo 

e le condizioni di testualità da un lato, i livelli di competenza dall'altro, de­
ivano per la politica linguistica comune europea. 
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Nella versione del1996-97 il discorso sul testo non aveva una forte compat­
tezza: erano diversi i luoghi in cui l'argomento veniva affrontato, con un ef­
fetto di sfaldamento della compattezza sia dell'argomentazione sia del mo­
dello teorico che si manifestava talvolta nella posticipazione di concetti fon­
danti rispetto a implicazioni logicamente subordinate. Nella versione del 
2001 il discorso sul testo appare più coerente e coeso nella misura in cui co­
stituisce una rete che attraversa tutto il Framework: il concetto di testo viene 
affrontato nel cap. 4.6 esaminando il suo rapporto con i mezzi/canali della 
comunicazione e con le attività. Di testo si parla, poi, nel cap. 7.3.2.2 (in re­
lazione ai processi di comprensione) dove si esaminano le caratteristiche del 
testo e dei criteri di sua scelta a fini didattici. Sono, dunque, questi due i ca­
pitoli centrali per esaminare la posizione del concetto di testo nel documen­
to europeo. 

2. Testo autentico e testo non autentico 

Diverse volte abbiamo sottolineato il fatto che il concetto che sul piano 
teorico rappresenta la vera rottura tra l'ultima versione del documento eu­
ropeo e i precedenti progetti comunitari è proprio quello di "testo". Sinte­
ticamente, possiamo dire che la vera novità a livello concettuale relativa 
alle metodologie dell'insegnamento linguistico presentata dal Quadro sta 
nell'usare il concetto di testo senza alcuna qualificazione: questa mancanza 
di qualificazione è il segnale forte di una presa di distanza, di un differen­
ziarsi rispetto a quelle interpretazioni che sulla testualità avevano segnato il 
profondo rinnovamento metodologico della glottodidattica degli anni 
settanta-ottanta. 
In tale periodo il cambiamento aveva preso come propri emblemi alcuni 
concetti che avevano formato un sistema fortemente connotato sul piano 
ideologico, pur se parliamo, ovviamente, di ideologie glottodidattiche, cioè 
di sistemi concettuali capaci di aggregare gli specialisti e comunque gruppi 
di operatori di determinati settori. Il rinnovamento dei modelli e delle pra­
tiche glottodidattiche si fondava sul progresso dei modelli teorici e sulla 
costante ricerca di quadri operativi capaci di cambiare la prassi, le pratiche 
didattico-linguistiche. Questa doppia valenza appariva particolarmente 
evidente proprio relativamente alla testualità. 
Nel momento in cui si doveva raggiungere l'obiettivo di diffondere il più 
ampiamente possibile un modello rinnovato di pratiche dell 'insegnamento 
linguistico, diventava forte la tendenza a delineare la novità in temi distinti­
vi rispetto al passato. Nella categoria del "passato" veniva collocata tutta 
una serie di caratteristiche attribuite ai metodi, alle procedure e ai modelli 
rispetto ai quali i metodi, le procedure, i modelli glottodidattici rinnovati 
prendevano le distanze, con ciò autodefinendo la propria identità. Alle me­
todologie del passato, globalmente fatte rientrare nella categoria delle meta-
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r- dologie tradizionali, veniva assegnata l'idea che i testi che erano predisposti 
f- :: usati per la didattica linguistica costituissero un input distante, quanto a 
>- .::aratteristiche strutturali, semiotiche, funzionali, da quelli del mondo te-
t- male nel quale si svolgevano gli scambi comunicativi naturali, autentici. Ci 
~1 .a consentita un'avvertenza circa l'uso dell'espressione metodi tradizionali, 
>- t -~e talvolta vediamo utilizzata in senso generico per indicare " tutto ciò che 
te t _era prima della contemporaneità". L'uso dell'espressione metodi tradizio-
.a 1 ;.;/i nel periodo di grande rinnovamento della glottodidattica negli anni 
:- l • .:::nanta-ottanta si riferiva più direttamente alle metodologie spiccatamente 
~l 1·. 1 rientate alla dimensione formale e strutturale della lingua, così come a 
t- · · 1.. .Ielle di tipo grammatical-traduttivo: già la vastità della gamma di riferi-
I- ii ~enti che veniva fatta cadere entro tale categoria mostra il livello di generi-

ti!. di quest'ultima. 
onda tale prospettiva, nei metodi tradizionali si ritrovavano soltanto te-

- non autentici, cioè testi costruiti appositamente per il raggiungimento 
...... obiettivi didattici, e non invece testi che rispecchiassero le caratteristiche 

o .:::gli autentici scambi interattivi fra locutori in quanto soggetti sociali. 
t- I .:le critica è di grande importanza, ed effettivamente se andiamo a esami- Il testo nei diversi 

:- care i materiali didattici ascrivibili ai metodi precedenti a quelli degli anni approcci e metodi 

ra ~nanta-ottanta, soprattutto precedenti agli approcci nozional-funzionali 
:a e .a quello comunicativo, troviamo che le ragioni dei testi sono subordinate 
:a ;t e ragioni dell'apprendimento: in altri termini, nella dialettica fra ragioni 
1- .:..:.:·apprendimento e ragioni della comunicazione sono le prime a prevale-
il ~- ~ei metodi e nei materiali didattici in sintonia con tali metodi tutte le 
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--poste sono funzionali a raggiungere obiettivi di insegnamento e di ap­
::ndimento inteso come processo di adeguamento ad una norma: le pro­

ioni tematica, contenutistica, di strutture linguistiche sono organizza­
secondo un principio che viene presupposto come in grado di guidare 

._prendente verso lo sviluppo di una buona competenza, cioè verso la 
~na conquista della norma della lingua oggetto dell 'apprendimento e 

'insegnamento: si tratta del principio di progressione dal più semplice 
2iù complesso. I materiali vengono forgiati , strutturati in maniera tale 
e le loro funzioni si orientino verso tale macrofunzione. I testi, inoltre, 

come tutte le altre proposte dei metodi e dei materiali didattici, sono 
:--posti e usati nella misura in cui diventano strumento per l' ottimizzazio-
1. del metodo, ovvero per far sì che il metodo manifesti la sua capacità di 

ere in grado gli insegnanti di insegnare e l'apprendente di apprendere 
..ngua. Ovviamente, sono proprio i concetti di apprendimento e di inse­
::..mlento della lingua a essere fondanti rispetto alla scelta dei testi. Se, 
__ , ci fermiamo ad esaminare soltanto la posizione dei testi in questi me­
~. definiti genericamente e globalmente tradizionali, ci accorgiamo del 

re principalmente strumentale a una idea didatticistica dello sviluppo e 
funzionalità della competenza. I testi, per quanto riguarda le loro ca-
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ratteristiche di genere di tipo, per quanto riguarda le loro strutture lingui­
stiche, vengono il più delle volte estratti dai contesti di comunicazione nei 
quali primariamente si inserivano, con il risultato di avere innanzitutto te­
sti slegati dai loro contesti naturali di comunicazione. 
Si potrebbe obiettare che questo effetto si ha ogni volta che si produce un 
materiale didattico, in quanto questo appartiene a un genere testuale che 
crea un tipo di contesto e che si inscrive in un determinato universo socia­
le, che è quello formativo. Se esaminiamo da vicino, però, i testi didattici . 
vediamo che questo sradicamento rispetto al contesto originario non im­
plica la pertinenza, la sintonia con le caratteristiche socio-comunicative del 
contesto formativo, ma subordina la loro resa funzionale alle ragioni del­
l' apprendimento inteso come adeguamento a una norma. 
Ciò che conta in questi testi, agli occhi dei loro propugnatori, è che renda­
no possibile, ad esempio, la comprensione di una determinata regola strut­
turale della lingua, non tanto che concorrano a stabilire un contesto di co­
municazione e che siano rappresentanti esemplari dei prodotti linguistici 
che emergono in una determinata area di comunicazione. 
Leggendo questi materiali " tradizionali", si ha l'impressione di una netta e 
fastidiosa distanza della lingua che per il loro tramite viene proposta agli 
apprendenti dalla lingua alla quale i nativi sono abituati. Ciò diventa ancor 
più grave quando la lingua oggetto di insegnamento e di apprendimento è 
l'italiano, cioè un idioma che non ha una lunga storia come lingua parlata. 
viva, di esteso uso quotidiano: per quanto riguarda l' italiano L2, con i me­
todi predominanti fino agli anni settanta, abbiamo una situazione di scarto 
continuo fra la lingua effettivamente usata e diffusa in modo prevalente fra 
i parlanti, e la lingua da proporre come modello di parlato nei contesti fo r­
mativi, la lingua che viene costruita e proposta nei materiali didattici. Il ri­
sultato di questi scarti è un senso di non naturalezza, con la lingua offerta 
come modello nei materiali didattici che il più delle volte è distante dalla 
lingua effettivamente usata e con la quale gli apprendenti si sarebbero tro­
vati a confrontarsi una volta inseriti nella comunicazione con gli italofoni. 
A questo si aggiunge anche il fatto che del composito spazio multilingue 
italiano non si hanno tracce nei materiali didattici per l'insegnamento della 
nostra lingua come L2. La difformità dagli usi vivi per quanto riguarda le 
caratteristiche di tipo/genere e per gli elementi strutturali del discorso ap­
pare ancora più forte se si passa dai testi scritti a quelli parlati. 
Il rinnovamento metodologico della glottodidattica degli ultimi decenni 
investe innanzitutto il concetto di testo, giustamente ritenuto il fulcro ca­
pace di unire il piano delle scelte e dei riferimenti teorici con quello delle 
pratiche di insegnamento. Ecco, allora, che una nuova didattica della lin­
gua mira a mettere l'apprendente in contatto diretto con il testo così come 
si presenta nella realtà extradidattica, con il testo nella sua autenticità. 
Questo vuol dire che l'apprendente viene messo in contatto con i testi non 
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li~ l :-ecificamente costruiti in rapporto alla propria funzionalità didatticistica, 
tel -.a con testi che siano testimonianza degli autentici, naturali usi comuni-
e- ._:;rivi. Il concetto di "testo autentico" diventa il portabandiera, allora, di 

.... esto nnnovamento. 
m _t: conseguenze della centralità del concetto di "testo autentico" sono al- La linguistica 

:1e :.eno tre. Innanzi tutto, tale ruolo nella glottodidattica consegue alla nasci- testuale 

a- t .... della linguistica testuale o meglio alla diffusione all'interno delle scienze 
:i. .~~.linguaggio di una disciplina che dagli anni cinquanta denomina sé stes-
o- s;z linguistica testuale. La linguistica testuale identifica nel testo l'unità se-
_el ;:'·ca fondamentale. La linguistica testuale si impegna, allora, a definire i 
~1- .--~Jìni del segno nel tentativo di superare quelli che lo racchiudevano en-

tt- · .::: "• la linguistica testuale va alla ricerca delle regole testuali, cioè di quella 
o- :.::-rassi che, attraversando le frasi, crea unità di ordine superiore. 

i soli limiti della parola e della frase. Così come la sintassi ricerca le re­

a- l ; e di combinazione degli elementi segnici per la creazione di enunciati, 

c · c::ncetti di coerenza a livello tematico o logico-tematico e di coesione a Criteri di testualità 

.e:Jo della forma linguistica, del tessuto linguistico, diventano i criteri di 
. e =~rimento principali, pur se non gli unici, per la definizione dell'unità te-
;li =..ie. Si viene ad avere, a partire dagli anni settanta, l'interessante situa-
or = 1e che vede andare in parallelo due linee che finiranno però per entrare 
'è ::t .:;:,nflitto: da un lato, una prospettiva glottodidattica che assegna al con-
:a, -:::-o di testo autentico un ruolo centrale; dall'altro, all' interno delle scien-
e- ~ .::el linguaggio, la forte diffusione di una prospettiva di ricerca teorica 
ro .:!L ::rata sul testo, cioè la linguistica testuale. 
ra _::;-. deve chiedere se sia esistito un collegamento fra l'elaborazione teorica 
'r- .::!S..: linguistica testuale e l'attribuzione di centralità che la glottodidattica 
·i- -::=-.ovata dà al concetto di testo autentico. La risposta è complessa, e ca-
ra -.,que in prima battuta è una risposta negativa. Cerchiamo di spiegare la 
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~ res1. 
.. !bbiamente la glottodidattica assegnava la priorità al testo autentico, in 
.::::.ro si muoveva in un clima di dialogo fra le scienze del linguaggio che 

poneva a concentrare l'attenzione sul concetto di testo. Parlare di te­
_,nentico, allora, significava in qualche modo auspicare che la dimen­
e del testo, così come veniva collocata in posizione centrale nel mondo 

comunicazione dalla linguistica testuale, diventasse centrale anche 
~ pratiche glottodidattiche. La risposta alla domanda che ci siamo posti 
ua negativa, però, se si va ad analizzare come la glottodidattica utiliz-

• ..! concetto di testo. Si porrà eccepire che la glottodidattica aveva altri 
rovi rispetto a quelli di pura ricerca teorica della linguistica testuale: 
:u\'i di tipo pragmatico, operativo, di gestione dei processi di insegna­
-o. di costruzione di nuovi paradigmi dell'insegnamento che si fondas-
.ille ragioni della comunicazione, e non semplicemente che rendesse­
~omunicazione strumentale ad altre dimensioni, cioè a quelle dell'ap-
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prendimento e soprattutto dell'insegnamento. Indubbiamente, la glottodi­
dattica aveva molti motivi per scegliere anche intorno alle questioni della 
testualità una sua via autonoma, ma d'altra parte è innegabile il fatto che 
nella linguistica testuale, almeno in quella che proprio negli anni settanta 
ha cominciato a vedere la sua espansione, il concetto di testo autentico non 
è stato centrale. 
Il concetto di autenticità nel testo è presente nelle ricerche testuali di tipo 
ermeneutico: è presente nelle ricerche filologiche, nell'ermeneutica bibli­
ca, religiosa, e in quella giuridica. Tutte vanno alla ricerca dell'autentica 
lettera del testo, cioè del testo così come è stato dato dall'autore, dalla divi­
nità o dal legislatore. È chiaro, però, che la glottodidattica non intende il 
concetto di autenticità riallacciandolo alle ricerche di tipo filologico ed 
ermeneutico. 
La glottodidattica, riferendosi all'autenticità del testo, vuole dire che il te­
sto deve essere proposto all'apprendimento nella sua forma originaria, nel 
senso che non deve essere trattato specificamente per fini didattici, ma deve 
mantenere le sue originali caratteristiche comunicative, quelle che assume 
nei contesti di comunicazione dai quali emerge. In questo senso il concetto 
di autenticità del testo nella glottodidattica si riallaccia all'autenticità della 
forma del testo così come viene interpretata genericamente nelle ricerche 
di tipo filologico ed ermeneutico. 
Nella linguistica testuale, fuori dei confini delle prospettive filologico-erme­
neutiche, il concetto di testo autentico non prende mai spazio, e ciò perché 
essa parte da una definizione di testo tale per cui non è possibile concepire 
un testo che non sia autentico: nella linguistica testuale il testo, in quanto 
unità segni ca fondamentale, costituisce l'occorrenza comunicativa, cioè è 
ogni occorrenza comunicativa inscritta entro un sistema semiotico. Tale de­
finizione appare ampiamente condivisa dalle varie correnti di linguistica te­
stuale e, per la sua generalità, si applica ad ogni evento comunicativo. Data 
questa definizione, è difficile pensare ad un testo che non sia autentico. 
Questa definizione però segna anche la frattura profonda a livello teorico fra 
l'elaborazione glottodidattica e la linguistica testuale intorno al concetto di 
testo: per la linguistica testuale tutto l'universo semiotico è testuale; per la 
glottodidattica l'universo è diviso in due sottoinsiemi: uno dove si collocano 
i testi autentici, l'altro dove si collocano i testi non autentici. 
Questa partizione dell'universo della comunicazione in due sottouniversi è 
in realtà una riduzione semplificante rispetto allo sforzo di elaborazione 
teorica realizzato dalla linguistica testuale nel suo tentativo di trovare l'uni­
tà segnica fondamentale in una visione integrata del mondo della comuni­
cazione in quanto mondo semiotico. La glottodidattica, cioè, opera una ri­
duzione rispetto a tale prospettiva, e ciò produce come effetto una distor­
sione rispetto a quanto sul piano teorico la linguistica testuale andava ela­
borando: con il concetto di testo autentico si crea automaticamente l'uni-
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erso della non testualità, dal momento che non possono esserci testi che 
a l -:on vedano la propria identità collocata in rapporto a questa partizione in 
e .:ue sottouniversi, uno dei testi autentici e l'altro di quelli non autentici. 
a :'aradossalmente, la glottodidattica, con il concetto di testo autentico, che 
1 :-resuppone un complementare universo di testi non autentici, viene a per-

.:ere un potente strumento teorico per inquadrare in corretti termini di 
o l C?<J semiotico le varie configurazioni degli scambi comunicativi. In questo 

nodo, cioè utilizzando il concetto di testo non autentico, la glottodidattica 
a • r-.::radossalmente non riesce ad assegnare un valore comunicativo ai conte-

fo rmativi . 
ti l :..._ realtà, anche in questi contesti si sviluppano scambi comunicativi, e Il testo 
:i .:.....nque si producono testi caratterizzati in modo specifico, cioè capaci di nella comunicazione 

· - vivere un particolare contesto di interazione sociale quale quello del didattica 
mesto formativo. Se non si riconosce un pieno valore comunicativo e 

:l l Fèrciò un valore sociale a quello che è un contesto sociale fortemente rile-
e t":.me per l'assetto generale della società e degli individui, cioè quello della 
e ,.· ~azione, non si definiscono le specifiche dinamiche comunicative che, 
) ::--oprio per la loro funzione, vengono qualificate come comunicaz ione di-
a 
e 

e 
e 
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;n ca. 
mettiamo a confronto il concetto di testo così come veniva elaborato 
-a linguistica testuale e quello di testo autentico, che presupponeva un 

--~dizio di non autenticità, vediamo uno scarto, una distanza profonda fra 
· ue prospettive. Le conseguenze di questa distanza fra due discipline 
~e scienze del linguaggio sono evidenti: il rinnovamento della glottodi­
:rica per tutti gli anni settanta-novanta si è fondato sull'uso del concetto 
~esro secondo modalità autonome rispetto a quelle assunte, invece, dalla 
guistica testuale, ovvero dalla disciplina che fa del testo il proprio ogget-

uesta distorsione ha avuto una funzione ideologica, di ideologia glot­
~dattica, che è stata positiva nel momento in cui si è trattato di rinnova­
~on soltanto le teorie, ma anche le pratiche didattiche, le abitudini dei 
.:?pi sociali che a livello internazionale operavano nella didattica delle 
gae. Quando però il rinnovamento si era ormai diffuso fra gli operatori, 
eme a una più attenta consapevolezza della complessità del mondo te­
e e della necessità di fare entrare le ragioni della comunicazione anche 

contesti formativi , non ci sarebbe stato più motivo di continuare a usa­
concetto di testo autentico apponendolo al concetto di testo non au­
co. Quando si era ormai consolidata l'idea che il contesto didattico era 
ituazione sociale e dunque identificata da rapporti socio-comunicati-

.:anrinuare a usare la contrapposizione fra autentico e non autentico di­
:ava improprio e gravido di conseguenze. In questo modo, cioè, si è ve­
.. a perpetuare una distorsione che ha avuto come effetto non tanto di 
Ialare una identità della glottodidattica in quanto disciplina delle scien-

'1d linguaggio, ma dimetterla ai margini di quello che era stato il terre-
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no principale dal quale anch'essa aveva attinto proprio l'idea della centraL­
tà del testo. 
Per quanto riguarda l'italiano L2, il concetto di testo autentico si diffoncl: 
nello stesso periodo grazie ai progetti europei di rinnovamento della didat­
tica linguistica: tale concetto consente di fare entrare nella didattica delh 
lingua italiana a stranieri tutta una serie di tipi testuali che prima non \ 
trovavano spazio. Se prima i testi erano frutto degli autori dei materiali di­
dattici, portavano le tracce della loro creatività, fantasia, capacità, esperien­
za, ma anche i segni di una intrinseca limitatezza: essere il prodotto idioler­
tale di un singolo autore o di pochissimi autori. Attingere all'universo de 
testi autentici significa, allora, anche per italiano L2 trovare la via per avvi­
cinare la sua condizione a quella delle altre lingue a grande diffusione in­
ternazionale, almeno come impianto metodologico. Nei manuali didattic 
cominciano, allora, ad entrare articoli di giornale e biglietti dell'autobus. 
moduli postali e istruzioni per l'uso, schedine del totocalcio e lettere cL 
protesta. Gli autori dei materiali didattici, così come- cosa ancor più im­
portante - gli operatori della didattica, cioè primariamente gli insegnanci. 
vanno alla ricerca dei testi che siano autentici: vanno ad attingere dagh 
scambi comunicativi i testi da proporre nella didattica. Cercano testi, cioè. 
nei contesti di comunicazione in cui ha vita l'italiano e nei quali si trovera 
inserito lo straniero nel momento in cui userà la nostra lingua. 
Rimane però aperta tutta una serie di problemi: con quali criteri scegliere i 
testi, oltre quello della loro autenticità? Secondo quali modelli porre in re­
lazione gli obiettivi comunicativi dei testi e quelli della situazione di inse­
gnamento/apprendimento? Come creare la relazione fra le competenze de­
gli apprendenti, competenze in sviluppo, e la lingua usata dai testi autenti­
ci, imprevedibile nelle sue strutture e articolazioni? 
La cosa diventa ancor più complessa, se teniamo presente le specifiche ca­
ratteristiche della lingua italiana, una lingua in movimento, in forte trasfor­
mazione, che proprio negli anni ottanta-novanta arriva ad una condizione 
di neostandardizzazione e di uso diffuso entro la nostra società. Per le altre 
lingue a grande diffusione internazionale e di più lunga storia in quanto lin­
gue d'uso di comunità statali (pensiamo all'inglese o al francese), il ricorso 
al testo autentico aveva significato inserire nella didattica, soprattutto nei 
manuali di lingua, i testi presenti nella vita quotidiana e non marcati dai 
tratti della letterarietà. L'italiano, per le sue dinamiche e tensioni in un pro­
cesso di rinnovamento in quanto lingua d'uso, manifesta ancora oggi gravi 
carenze funzionali proprio nella struttura della comunicazione sociale, che 
è appunto il piano in cui si deve comunicare a tutti a partire da un punto 
unitario che è il produttore del messaggio. La lingua italiana della comuni­
cazione sociale, che coinvolge i testi della burocrazia, delle norme e delle 
leggi, degli avvisi al pubblico, delle istruzioni ecc., è ancora oggi una lingua 
ampiamente caratterizzata dai tratti di formalità che la rendono lingua di 
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l giornalino di facile Lettura "dueparole" 

· Jueparole" è stato realizzato negli anni ottanta-novanta da un gruppo di ricerca 
}Oerante presso la cattedra di Filosofia del linguaggio tenuta all'Università "La Sa­
: ·enza" di Roma da Tullio De Mauro. Proprio De Mauro è stato l'intellettuale che in 
<.alia ha posto in maniera lucida e forte la questione della qualità della lingua dei 
·::sti scritti che si rivolgono a pubblici vasti in rapporto ai diritti fondamentali dei cit­
:adi ni, e che ha considerato le tecniche della riscrittura dei testi uno strumento per 
..:; gestione della chiarezza e precisione dei messaggi (non della semplificazione in­
·::sa come "banalizzazione"). Per una ricognizione sulle problematiche linguistiche, 
';Xiali, culturali e formative dell'esperienza di riscrittura e realizzazione di testi ad 
~-~a leggibilità cfr. De Mauro (1991b), Piemontese (1996) che ha una ricca bibliogra­
. a. De Mauro, Vedovelli (1999) e, anche per aspetti teorico-filosofici, Baldini (1989). 
- Italia le esperienze di trattamento dei testi per renderli adeguati comunicativa-
~ente alle ragioni degli interlocutori sono state diverse, e molte riconducibili alla 
::zione di Tullio De Mauro. Il già citato giornalino "dueparole", così come tutte le 
::soerienze di riscrittura delle norme, ma anche di testi classici italiani per adattarli 
-Jn tanto agli stranieri ma agli italiani (ad esempio, la riscrittura del Principe di Ma­
:- iavelli per rendere l'opera comprensibile ai giovani studenti universitari italiani) 
-anno avuto notevole risonanza e sono state oggetto di ampie discussioni proprio in 
:_anto segnale di una frattura nella nostra storia linguistica, segno dell'allontana­
-ente lento e progressivo, ma inevitabile, fra la lingua dei secoli passati e quella 
·sgi in uso, come già accaduto per altre grandi lingue. 

• .:..."la varietà alta e specialistica, se non addirittura gergale e criptica. Per l'in-
gnante che, scegliendo la linea del testo autentico, nel cercare testi ad alta 

·::nzionalità pragmatica volesse attingere a questi ambiti e trovare testi da ·- l :,:-:oporre nella classe, si pone un problema di difficile soluzione: proporre 
e · o::....~ lingua complessa, un'antilingua nella definizione di ltalo Calvino. Il 
e ~.novamento della lingua della burocrazia, la spinta ad una comunicazio-

~- chiara e precisa, alla semplificazione delle norme e delle leggi, e più in ge­
o l :-:-~rale l'auspicio del miglioramento della qualità della comunicazione socia-
~i ~.n italiano hanno visto un dibattito intenso che dagli anni settanta è pro-
ti ~ito fino ad oggi, con proposte di grande importanza per l'identità lin-

rica e culturale italiana: pensiamo al giornalino di facile lettura "duepa­
\1 l :=_e", o alle nuove bollette ENEL (almeno per un certo periodo di tempo ne-
e r=- anni novanta) e di altre aziende di servizi, che sono state ristrutturate lin-
I) :;-.:...scicamente secondo parametri di chiarezza e di precisione funzionali al-

"1cremento della comunicazione e alla sua efficacia. 
e l .:··':: un insegnante tutto ciò pone problemi di non poca rilevanza: inserire 
a o::::::_:a classe di lingua straniera un testo di comunicazione sociale in italia-
li r::: caratterizzato da usi burocratici e comunque da una formalità eccessi-
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va, implica dover scegliere fra proporre questa lingua come modello d 'us 
anche agli stranieri oppure proporre il testo e rifiutare la sua lingua, e dun­
que sviluppare anche nello straniero la capacità di gestire tali usi distorti cL 
comunicazione sociale. Riteniamo che questi testi siano distorti nei loro 
meccanismi costitutivi in quanto segno di prepotenza sociolinguistica, d. 
disattenzione alle ragioni degli interlocutori e più in generale come segno 
delle tensioni che attraversano l'identità linguistica e sociale nazionale. 
Della complessità di tali tensioni troppe volte non vi è traccia nell'uso 
ideologico che del concetto di testo autentico è stato fatto nella didattica 
dell ' italiano. 
Se esaminiamo i risultati dell'uso del concetto di testo autentico si può ri­
manere ancor più sbalorditi. Nella stragrande maggioranza dei materialJ 
didattici degli ultimi venti anni si assiste a questa situazione: gli autori di­
chiarano di collocare il materiale testuale e le proposte didattiche entro 
l'approccio comunicativo, non raramente accompagnando ciò con la di­
chiarazione esplicita di utilizzare testi autentici. In realtà, i materiali solo in 
parte sono coerenti con tali dichiarazioni. In altre parole, gli autori sono 
costretti a una mediazione circa il pieno rispetto del concetto di autenticità 
del testo per tenere in sintonia le ragioni dell'apprendimento e dell ' appren­
dente da un lato, i problemi e le tensioni provocate dalla effettiva situazio­
ne linguistica italiana dall'altro. 
Ecco allora che, pur rifiutando l'uso di testi costruiti specificamente per la 
didattica, il più delle volte si ricorre ad adattamenti di testi autentici, cioè 
al trattamento di testi per far sì che essi possano essere effettivamente uti­
lizzabili con stranieri di livelli di competenza non conformi a quelli neces­
sari per gestirli e spesso soltanto ai loro primi passi del processo di sviluppo 
della competenza. Il problema è, allora, di stabilire i criteri secondo i quali 
vengono adattati questi testi. Il più delle volte gli autori non lo dicono, ma 
basta il confronto fra la fonte originaria del testo e il testo utilizzato nel ma­
teriale didattico per rendersi conto che l'operazione ha assunto due diverse 
forme: può essersi concretizzata nell'adattamento del testo al livello di 
competenza o all'obiettivo didattico specifico del percorso formativo, op­
pure ha significato dover selezionare il testo scegliendo quello con le carat­
teristiche più adeguate allo specifico livello di competenza degli appren­
denti. Ciò presuppone l'esistenza di criteri e parametri per identificare tali 
livelli e per metterli in corrispondenza con le caratteristiche specifiche, 
strutturali e funzionali, dei testi. 
Proprio a causa della forte ideologizzazione che ha attraversato il settore 
dell'italiano L2 intorno al concetto di testo, che ha portato a spaccare tale 
settore in un partito di coloro che difendevano il "testo autentico" e in un 
(forse inesistente) partito di coloro che lo avversavano, si è prodotto un ul­
teriore effetto fra gli operatori della didattica della lingua italiana per stra­
nieri. Infatti, crediamo che sia stata ostacolata la trasformazione di queste 
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3. La centralità del testo nel Framework 

pratiche di adattamento e soprattutto di selezione dei testi in una forma di 
:::onoscenza consapevole e condivisa; così, tale sapere è stato impedito di sa­
~re allivello della conoscenza formalizzata e perciò condivisibile e capace 
di diventare patrimonio comune degli operatori del mondo della scuola e 
.:1ella didattica dell'italiano L2. 

·elle teorizzazioni glottodidattiche si è manifestata a lungo una certa rilut­
~.tnza circa la possibilità di modificare e perciò adattare un testo informativo 

rché ciò avrebbe significato immediatamente passare dal mondo del testo 
,Hentico a quello del testo non autentico. È proprio qui che si vede la gravi­

della distorsione dovuta alla ideologizzazione del concetto di testo. In tal 
""!odo si è prodotta una riduzione della possibilità di scelta responsabile e 
..lronoma degli insegnanti, perché si è trascurato di implementare gli stru­

nenti teorico-concettuali per effettuare la delicatissima operazione della se­
aione del testo. L'unico criterio fondante rimaneva quello dell'autenticità 
d testo. Che da solo questo concetto non bastasse era però evidente: a pari-

• di contenuto o di interesse, quale testo scegliere? 
effetto, dunque, della presenza del concetto di testo autentico nella di­
ttica dell'italiano è stato complesso. Ha contribuito sicuramente al rin­
,·amento metodologico della glottodidattica italiana, ma si è anche mo-

-aro incapace di superare la fase dell'uso ideologico in quanto fase di rot-
-a rispetto al paradigma glottodidattica tradizionale; è stato incapace 

di aderire a un più coerente quadro teorico, così come veniva definen­
si ad opera della linguistica testuale. Per fare questo passaggio sarebbe 
To necessario aprire il dialogo con la linguistica testuale, ma in questa, 

;;ne abbiamo già detto, non vi è traccia del concetto di testo autentico nel 
nso elaborato dalla glottodidattica. 
:=ila scheda 1 presentiamo un esempio di testo di comunicazione sociale 
.<aliano che mostra chiaramente una serie di tratti devianti da quelli che 
o richiesti dal tipo/genere e dai criteri di efficacia comunicativa: sem-

- da questo punto di vista, un testo non autentico! Eppure, l'esempio da 
;_ riportato e tutti quelli appartenenti alla sua classe sono testi reali, con i 

· milioni di cittadini italiani e stranieri si confrontano quotidianamen­
-:ella lotta (comunicativa, ma anche civile) per la conquista del diritto 

comunicazione, per la costruzione del senso. Da un lato, essendo que­
resti con i quali gli italiani e gli stranieri si confrontano, si manifestano 

~rse ragioni per la loro assunzione come oggetto di input comunicativo 
.a didattica dell'italiano L2. Dall'altro lato, però, basta citare Calvino e 
~~ gendarme per avere tutte le giustificazioni per rifiutare di contribuire 

-=Fondere un modello distorto di uso linguistico. 
~ ~ruo parere, occorre fare uno sforzo di creazione di modelli che con­
:mo all'italiano L2 di avere una base per potersi proporre agli stranieri 
: .a stessa strumentazione funzionale e potenzialità di uso che hanno le 
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scHEDA 1 Esempio di testo di comunicazione sociale che viola i parametri stan­
dard di testualità 

AREA TRASPORTO FS 

DIVISIONE SERVIZI DI STAZIONE 
NUCLEO TERRITORIALE DI MILANO 

AVVISO ALLA CLIENTELA 

STAZIONI 

Si fa presente ai sigg. viaggiatori, in partenza da fermate impresenziate o da 
stazioni con biglietteria disabilitata temporaneamente alla vendita di biglietti, 
che all'atto di salire in treno (se sprovvisti di regolare biglietto di viaggio) si 
deve avvisare il personale di controlleria per evitare di essere assoggettati al 
pagamento di una penalità di E 30.000 più E 10.000 di diritto suppletivo. 
Qualora nell'impianto esista un'emettitrice automatica di biglietti o nella locali­
tà la vendita dei biglietti venga effettuata da pubblici esercizi autorizzati, è fatto 
obbligo di munirsi di un recapito di viaggio prima di salire in treno. 
Successivamente il personale di controlleria provvederà alla regolarizzazione 
per la destinazione desiderata senza il pagamento di alcun sovraprezzo. 

Si tratta di un avviso al pubblico (pardon: "alla clientela") apparso in molte stazio­
ni ferroviarie italiane nel1996. Viola ogni parametro di testualità: come abbiamo 
dimostrato con l'analisi contenuta in Vedovelli (1997d), è un testo non coerente lo­
gicamente e tematicamente, non coeso, con riferimenti anaforici e cataforici impre­
cisi, con coreferenza ambigua, con strutture linguistiche inutilmente complesse, 
non adeguato agli scopi, falsamente informativo, realmente prescrittivo, che viola 
il corretto rapporto sociale fra emittente e ricevente. 

altre lingue a grande diffusione internazionale e a maggiore standardizza­
zione e diffusione fra i propri utenti nativi. 
Si tratta, allora, di elaborare opportuni collegamenti fra le esigenze della di­
dattica dell'italiano Lz e le riflessioni teoriche in modo che sia possibile 
consolidare il piano delle metodologie e delle pratiche di insegnamento, 
fondandole su più sicuri (anche se più complessi) quadri concettuali. Tale 
modello può fondarsi sul concetto di "continuum di testualità", intenden­
do con ciò il piano dove i testi e le loro classi si collocano in rapporti reci­
proci di distintività e oppositività che li posizionano in base al grado di 
possesso dei parametri, dei tratti costitutivi della testualità. 
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:.e implicazioni didattiche derivanti dal ricorso all'idea di un continuum di 
-~~rualità non stanno solo nella possibilità di costruire una tassonomia te­
LUale in base al grado di possesso (variabile) dei vari parametri (coerenza, 

:oesione, tipo, genere ecc.), ma nella possibilità che ha il docente di sele-
onare qualsiasi testo per il suo uso ai fini dello sviluppo della competenza 

.:omunicativa. La gestione dei testi implica, allora, uno sforzo di costruzio­
-e di senso, che è operazione sovraordinata a qualunque altra e tale da con-
"ntÌre qualsiasi operazione nel continuum testuale pur di arrivare a costruì­
-~ ipotesi di senso condivise fra i locutori. Ciò significa poter selezionare i 
·.::sri in base a tale criterio, ma anche intervenire sui testi per far sì che tale 
.::i terio si manifesti. 
:..a possibilità di manipolare un testo che per contenuto, interesse ecc. sia 

evante per gli apprendenti, o la possibilità di costruire un testo ad hoc, 
eguato allo stadio di sviluppo della competenza dell'apprendente, è data 

- -oprio dal criterio sovraordinato della cooperazione al senso come guida 
che della comunicazione didattica. 

3- Dal testo autentico al testo nel Fromework 

__;:, stesso andamento si ha nei progetti e nelle proposte europee comunita- L'abbandono 
-e: il concetto di testo autentico serve a rinnovare profondamente il quadro del testo autentico 

~~rico e metodologico della didattica linguistica, ma si ha anche la consa- nel Framework 

:olezza che tale concetto da solo non può sostenere l'intero impianto teo­
-o di una didattica linguistica affidabile sul piano teorico e capace di rin­

'":)\"arsi continuamente. Ecco, allora, che dai primi grandi progetti di rinno­
:..'Ilento dei metodi e delle pratiche della diffusione delle lingue si passa con 
Framework all'abbandono di tale concetto: si passa dal concetto di testo 
emico al concetto di testo, senza alcuna qualificazione. 

"el Quadro l'espressione testo autentico si ritrova in pochissimi passi, segno 
~:Ja sua marginalità e nello stesso tempo della difficoltà di abbandonare 
~ello che ormai è diventato un concetto universalmente diffuso e un sim-

o fra gli operatori della didattica linguistica; comunque, mai il concetto 
esto autentico è preso come oggetto di analisi teorica nel QCE R . 

.lesto riprende nel § 4.6 la definizione di testo già adottata nel cap. 2, con La comun icazione 

:1.1 definizione che si rifà alle teorie della linguistica testuale che considera- è gestione di testi 

il testo l'unità base della comunicazione, l'unità segnica fondamentale: 
· ~•o è usato per indicare ogni manifestazione di lingua [diremmo: ogni oc­
crenza linguistica] parlata e scritta che un locutore/apprendente riceva, 

-oouca o scambi. Non può esserci atto di comunicazione attraverso la lin-
-~ senza un testo. Le attività e i processi linguistici sono tutti analizzati e 

ificati in termini di relazioni dell 'utente/apprendente e di ogni interlo­
·ore con il testo, sia questo considerato con prodotto finito o come arte­
- o o come obiettivo o come prodotto in corso di elaborazione» (p. 93). 
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Ritroviamo questa definizione di testo, come occorrenza comunicativa c 

assume le forme di un codice, in qualsiasi manuale di teoria testuale o 
semi o ti ca. In tal modo, come abbiamo già detto, è messo in crisi il con ·­
to di testo autentico: la centralità del concetto di testo autentico, o meg 
dell'uso che di questo concetto faceva la glottodidattica rispetto a que 
che veniva fatto nelle discipline aventi il testo come proprio oggetto, pr:-­
cipalmente la filologia, l'ermeneutica e la linguistica testuale, è riporta c. 
norma nel documento europeo. Questo, infatti, assume una definizior-: 
del concetto di testo più consolidata e più in linea con l'elaborazione te -
n ca. 
Dopo la definizione, il documento sottolinea le differenti funzioni e le d.: 
ferenti forme e sostanze che i testi hanno nella vita sociale. L'interesse a..­
dattico-linguistico si evidenzia e spinge a esaminare la variabilità, la diver -
ficazione a seconda dei mezzi che sono usati per dare forma ai testi: il tes 
viene pertinentizzato nella didattica innanzitutto in rapporto alla variazi 
ne diamesica. «Differenti media sono usati per differenti scopi. Le differer.­
ze di mezzi, di scopi e di funzioni portano a differenze non soltanto n 
contesto dei messaggi, nei loro contenuti, ma anche nell'organizzazione ~ 
nella presentazione. Di conseguenza i testi possono essere classificati in w­
ferenti tipi appartenenti a differenti generi» (ibid.). 
La definizione di testo come occorrenza comunicativa è collegata alla di­
versità dei testi a seconda dei mezzi e delle funzioni che vengono ad assu­
mere; tale situazione spinge il Framework a proporre un sistema di classifi­
cazione, e a tal fine il documento europeo ripropone la classica distinzione 
fra tipi e generi. A questo punto, il QCER, invece di affrontare subito la 
questione di tali criteri di classificazione, rimanda la loro trattazione ad un 
successivo paragrafo (il§ 5.2.3.2) dove si esamina la questione delle micro­
e macrofunzioni nella comunicazione. 
Le «microfunzioni sono categorie per l'uso funzionale di singoli enunciaci 
(per lo più brevi), di solito nei turni in una interazione» (p. 125). Si tratta. 
cioè, delle regole che dominano gli usi parlati e scritti in vista di scopi: le 
microfunzioni sono espresse da forme linguistiche che hanno al massimo 
l'ampiezza dell'enunciato, e la competenza funzionale si esprime nella ca­
pacità di dominare regole per l'uso appropriato di enunciati. È una mieto­
funzione, nella strutturazione del discorso, iniziare uno scambio dialogico, 
prendere la parola, concludere; oppure, esprimere emozioni in termini di 
soddisfazione, interesse, disappunto ecc.; oppure, il gestire informazione 
fattuale mediante il chiedere, il correggere ecc. 
La descrizione, la narrazione e l'argomentazione sono le tre categorie tipo­
logiche fondamentali considerate tali nella generalità delle teorie e modelli 
di analisi del testo. Queste categorie sembrano essere universali, o almeno 
generali, presenti in ogni codice linguistico. L'analisi delle altre categorie 
generali/universali, presenti cioè in ogni codice linguistico, è una delle li-
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3. La centralità del testo nel Framework 

~ee di ricerca della linguistica testuale e l'oggetto di dibattiti sulla pertinen­
:!2 dell'una o dell'altra. Occorre chiedersi, allora, se davvero la descrizione, 
.a narrazione e l'argomentazione si possono porre sullo stesso piano di altre 
"'lacrofunzioni come il commento, l'esposizione, l'esegesi, la spiegazione 
xc. A nostro avviso, il documento europeo con il concetto di macrofun­
~one utilizza una categoria che cerca non tanto di distinguere i tratti che 
.:dìniscono una tipologia testuale e che consentono di differenziare il tipo 
,::a[ genere testuale, ma di individuare i meccanismi che superano la dimen-
~ne dell 'enunciato e che permettono di gestire il testo come unità più 
resa. 

Criteri di selezione dei testi a fini didattici 

7·3·2.2 è un altro dei punti in cui il Framework svolge una trattazione 
ematica sulle problematiche del testo: è, a nostro avviso, il luogo dove è 

~ J completo il tentativo di collegare la batteria concettuale delle teorie del 
-.:sto alla gestione del processo di formazione linguistica. Il tema generale 

nato nel paragrafo è quello delle attività di ricezione e dei compiti di 
mprensione, che appaiono condizionati dai supporti per i compiti, dal 
-~ di risposta che ci si attende, dalle caratteristiche dei testi. 

CER torna sulla questione della autenticità o non autenticità dei testi da 
ue come input dell'apprendimento nel processo di insegnamento, ovve­
di quali criteri usare per la scelta dei testi e a quale scopo. Per ricompor­
.e contraddizioni derivanti dalla scissione fra la glottodidattica e la lin­

_:.....srica testuale il Framework chiarisce subito che la batteria di criteri per 
ezionare i testi è più ampiamente articolata della semplice contrapposi­
ne tra autentico e non autentico, e che la scelta dell'input testuale è 
operazione complessa che deve tenere in debito conto tutti i criteri di 
~ità. «Nel valutare un testo per l'uso con un apprendente o con un 
~ppo di apprendenti, vanno considerati fattori quali la complessità lin­

·ca, il tipo di testo, la struttura del discorso, la presentazione fisica, la 
ezza del testo, l' importanza per l'apprendente» (p. 165). Il parame-

dell'autenticità non è nemmeno menzionato! 

La complessità linguistica La "complessità linguistica" è definita 
e segue: «Una sintassi particolarmente complessa impegna risorse di 

~nzione utilizzabili per occuparsi del contenuto; [concorrono a ciò ele­
r.i quali] ad esempio, frasi lunghe con diverse subordinate, costituenti 
ontinui, negazione multipla, ambiguità di scopo, uso di anafore e di 

'ci senza chiaro antecedente o comunque referente. L'ipersemplifica­
e sintattica di testi autentici può avere l'effetto, però, di aumentare il 

a . o di difficoltà a causa dell'eliminazione della ridondanza, intrecci di 
~fìcati ecc.» (p. 165). Questa definizione di poche righe in realtà na-
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sconde una vasta area di problemi che solo per il fatto di essere segnala· 
indicano la distanza del Framework rispetto agli approcci precedenti . E 
non basta vedere menzionato il concetto di testo autentico per segnalar­
la sua rilevanza, perché la citazione ha proprio l'effetto di marginalizzar:: 
tale concetto. 
lnnanzitutto, nell'idea stessa di complessità linguistica è insita la possibili 
di articolare in gradi la complessità, e ciò implica la possibilità di porre ir. 
una scala i testi dal più semplice al più complesso o secondo altri crite 
formalizzati. Nelle impostazioni precedenti tutto ciò che era collegato all;. 
problematica della graduabilità dei testi veniva rifiutato a favore invece 
della funzione comunicativa, corrispettivo di una generica capacità di co­
municazione che i testi attiverebbero indipendentemente dalla cosidderr::. 
progressione nella loro presentazione. Il rifiuto della progressione dei con­
tenuti linguistici si estendeva ai testi, dal momento che coinvolgeva le lorc 
intrinseche caratteristiche di semplicità o di complessità. Il documento eu­
ropeo pertinentizza tale parametro e afferma, invece, che se la complessi ra 
della forma linguistica impegna troppo le risorse cognitive dell'apprenden­
te, queste non saranno rese disponibili per trattare il contenuto del testo. 
Non pensiamo che qui il Framework voglia opporre forma e contenuto 
ma che, pur nell'imprecisione dei termini, in realtà, voglia semplicemente 
dire che la forma linguistica non può costituire un ostacolo all'uso del tesro 
come occorrenza comunicativa per scopi funzionali al successo dell 'evento 
comunicativo. Non si tratta, dunque, di opporre la forma al contenuto, ma 
di segnalare che un testo ha forma e contenuto, e se il filtro della dimensio­
ne formale impedisce di entrare nel contenuto, viene meno la possibilità dJ 
utilizzare il testo per i fini primari della comunicazione e dell'interazione. 
Di conseguenza, esaminare la possibilità di diversi livelli di complessità si­
gnifica dover esplicitare i parametri di complessità, e di conseguenza si evi­
denzia la necessità di strumenti per la misurazione di fenomeni che il docu­
mento cita come elementi che possono determinare la complessità lingui­
stica del testo. Tali fenomeni sono proprio i parametri utilizzati per il con­
trollo della leggibilità dei testi negli approcci e nelle ricerche che cercano 
di esaminare questo oggetto. Ci riferiamo ai già citati studi sulla semplifi­
cazione linguistica e sulla comunicazione sociale in Italia. 
La complessità linguistica è stata ampiamente trattata e gestita soprattutto 
mediante il ricorso alle cosiddette formule di leggibilità, che calcolano la 
complessità linguistica di un testo esaminando la lunghezza delle frasi e gli 
altri fattori che il Framework menziona. La lunghezza delle frasi rimanda 
alla complessità sintattica, alla quale contribuiscono anche la non linearità 
della struttura formale dell'enunciato, e quindi il ruolo dei costituenti non 
continui, o quello della negazione multipla che rende più difficile la gestio­
ne del testo rispetto a strutture più lineari e dirette. Il documento pertinen­
tizza anche altri elementi, più strettamente testuali, e cioè gli indicatori di 
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-=rmule di Leggibilità 

: ,le menzionate ricerche sulla scrittura controllata in Italia la formula di leggibilità 
.~ ~u sata è stata quella di Flesch: F = 206- (0,6 · S)- P, dove alle costanti numeri­
.-= si affianca S, che è il numero di sillabe su un campione di 100 parole, e P, che è 

-.;mero medio di parole per frase nel campione. Oltre al calcolo manuale secondo 
· =ormula citata, è da ricordare il fatto che i programmi più diffusi di videoscrittura 
-·engono procedure di calcolo automatico della leggibilità del testo. 

plicitamente, il documento prende in esame la scelta di fronte alla quale 
~ova un insegnante quando ha a che fare con un testo complesso sul pia­
linguistico. Il docente, cioè, potrebbe pensare alla sua semplificazione 
caso in cui il testo abbia contenuti tali da poter essere usato nell ' inse­

.amento, ma una forma linguistica non compatibile con la capacità di 
gestione da parte degli apprendenti . Ebbene, la semplificazione può es­
attuata dal docente che si trovi in tale situazione? Il documento euro­
lascia questo punto nell 'implicito, ma avverte che se la semplificazione 

entasse eccessiva, allora si potrebbero manifestare effetti esattamente 
aari rispetto alle intenzioni. Questa frase è una delle poche in cui in 
o il documento si usa l'espressione testo autentico. 
:ealtà, non si tratta di rendere più o meno complesso un testo, ma di 
gliere o di rendere un dato testo (ritenuto importante per la comunica­
ne nel gruppo classe) compatibile con la sua capacità di gestione da par-
ell' apprendente. Il testo deve essere reso gestibile e nello stesso tempo 
e contenere quegli elementi che stimolano nell'apprendente la capacità 

elaborazione e perciò di crescita della competenza. Un altro elemento di 
iguità sta nel fatto che la semplificazione non può riguardare solo la 
~i della frase, ma quella complessiva del testo, che coinvolge la sua 

ale organizzazione. 
i tiene presente l'ambiguità del Framework sul delicato discorso del te­
dove si è giocata la battaglia per il rinnovamento della glottodidattica 

: li anni recenti, e se si riconosce che comunque il documento propone 
prospettiva più equilibrata e complessa rispetto al passato, non si può 

-essere d'accordo con il fatto che quando un testo viene manipolato, si 
.sono ottenere effetti contrari a quelli intesi. In realtà, ogni testo, nel 
mento in cui sfugge all'emittente e viene lanciato nel gioco della comu-

-=.:.llione, implica un'apertura nel versante della ricezione, il cui controllo 
può essere garantito dalla sola dimensione formale del testo. Se, dun­
il Framework pensa che la gestione della complessità linguistica del te-
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sto si effettui solo in termini di semplificazione, va a chiudersi nel vice 
cieco dell'effetto di aumento dell 'ambiguità in seguito alla riduzione de 
ridondanza. Ciò accade perché il testo viene privato degli appigli che aiu 
no la sua comprensione anche spingendoci fuori dal testo, verso gli altri t~­
sti e verso il contesto. D'altra parte, le menzionate ricerche che riguardac­
la gestione del testo per migliorarne l'efficacia comunicativa ci fanno capi:­
quanto sia complesso il lavoro di trattamento e controllo del testo e com­
la ridondanza sia fondamentale per il successo dell 'evento comunicativo. 
Il primo criterio della complessità linguistica pone, in sintesi, il docente 
fronte alla possibilità di scegliere testi controllando le loro caratteristich~ 
linguistiche in maniera tale che siano compatibili con la doppia funzion~ 
che deve avere l'input testuale nel processo di apprendimento/insegna­
mento: rendere possibile l'interazione sociale e sviluppare la compete~ 
dell'apprendente. 

4.2. La tipologia testuale Il secondo criterio indicato dal Framework per h 
selezione dei testi ai fini dell 'uso didattico è quello relativo alla tipologia te­
stuale: un testo va scelto in relazione alle sue caratteristiche tipologiche. 
Anche questo secondo criterio supera la semplice discriminazione dei mo-­
delli precedenti fra testo autentico e non autentico, rendendo più articola­
to il ventaglio di scelte che il docente deve tenere presenti nel suo rapportc 
con i testi cui assegnare la funzione di input. L'aumento della gamma cL 
opzioni richiede, per la sua gestione, il ricorso a una più complessa stru­
mentazione teorica, e il richiamo al criterio della tipologia testuale sembra 
andare in tale direzione. 
Non è questa la sede per esporre una materia l'ampiezza della cui trattazio­
ne è sterminata, essendo le tematiche dei tratti comuni fra i concreti testi 
uno degli oggetti più estesamente e da più tempo esaminati negli studi che 
si sono occupati dei testi, dalla retorica alla semiotica, dalla teoria testuale 
alle teorie della comunicazione. Vorremmo solo richiamare il fatto che, nel 
momento in cui il testo è considerato l'unità segnica fondamentale, si vie­
ne ad applicare ad esso la stessa problematica fra tipo e replica, fra elemen­
to concreto e classe astratta cui appartiene che ha attraversato la riflessione 
sulla natura del linguaggio e delle lingue e che si è formalizzata con Ferdi­
nand de Saussure nella distinzione fra langue (cioè il sistema formale, la di­
mensione delle classi astratte) e parole (luogo della concretezza degli eventi 
di comunicazione, di concreto uso delle strutture della lingua). 
In questa prospettiva, i concreti testi, le concrete occorrenze comunicative 
che si manifestano nella dimensione della testualità, fanno riferimento a 
tipi più generali, a classi costituite mediante la condivisione di tratti comu­
ni fra i vari testi. Possono essere tratti formali, di contenuto, di funzione. 
Ciò che ci preme sottolineare è che uno dei principali risultati della ricerca 
dei tratti comuni fra i testi concreti, cioè la ricognizione sulle caratteristi-
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'!e delle famiglie dei testi, ha portato alla gerarchizzazione dei livelli sui 
..ali è possibile collocare tali famiglie, tali classi di testi concreti. 
gradino più alto nell'ordine gerarchico occupato dai tratti che costituì­
no i tipi testuali è dovuto allivello di generalità di tali tipi, cioè all' am­

. .:':'LZ.a del livello di condivisione dei tratti costitutivi di tali tipi da parte dei 
ri. La ricerca delle categorie generali si è spinta al punto di assegnare loro 
-alare di universalità: tutte le lingue possono creare testi appartenenti 
~ categorie tipologiche fondamentali. Quali siano, come abbiamo già ri­
-ciaro, è oggetto ancora di analisi e di discussioni, ma è possibile trovare 

corda almeno su tre categorie tipologiche: il tipo narrativo, quello de-
Ltivo, quello argomentativo. Il Framework, più che ipostatizzarli come 
nsecamente legati a tratti definitori di tipi, li considera macrofunzioni 
.. merazione comunicativa, e ai primi tre aggiunge le altre categorie esa­

- ·rre in precedenza. 
~eralità, se non addirittura l'universalità, della tripartizione tipologica 
~entale viene ricondotta a processi generali del funzionamento cogni-
aell' essere umano: i tipi narrativo, descrittivo e argomentativo sono ri­
ri a modalità fondamentali della cognizione, ovvero alla capacità di se­

. ne, di collocazione degli eventi lungo l'asse del tempo per il tipo narra-
:illa capacità di disposizione nello spazio per il tipo descrittivo; alla ca­
di gestire in modo articolato i concetti astratti per il tipo argomentati­

...... ,·inio, 1990, 2000) . Questa prospettiva assimila la tipologia fondamen­
z .ma vera e propria forma a priori della conoscenza, fornendo la base 

giustificazione del ruolo del linguaggio come struttura formatrice della 
enza: tale ruolo deriverebbe dal collegamento con le modalità cogniti­

:damentali della seriazione (collocazione nel tempo), della disposizione 
uca (collocazione nello spazio)' dell'articolazione concettuale. 
nei termini dei fondamenti cognitivi della conoscenza, la distinzione 
gica rende chiaro il motivo della sua priorità nell'ordine gerarchico 
-rualità: ogni lingua ha testi che possono essere fatti ricadere entro 

:re categorie; ogni utente della lingua, ogni parlante (e perciò anche 
~?prendente una Ll) sa gestire la testualità, cioè la produzione e lari­

e dei testi, facendo riferimento alla classificazione primaria in testi 
,, descrittivi, argomentativi (o comunque che ricadono nella lista 

,......~crocategorie generali). I concreti testi possono manifestare l'appar­
a tali categorie in purezza o secondo modalità miste: possono es­

, testi che appartengono esclusivamente a una di tali classi, o, 
comune, possono aversi testi che mostrano i tratti di più categorie 

-==~mali (ad esempio, una narrazione che contenga parti descrittive e 
.lE! :.anrative). Ciò che va sottolineato è il fatto che, a causa della colloca­

o strato primario della cognizione, quello che media il rapporto 
ri umani e la conoscenza quasi sul piano dei fondamenti biologi­

<lllque del patrimonio universalmente condiviso, la distinzione 
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primaria fra le categorie della narrazione, della descrizione e dell' argomen­
tazione sembra avere carattere talmente generale da essere considerabile 
universale, applicabile, cioè, a ogni lingua storico-naturale. La generalità, 
universalità della tripartizione rende le classi talmente ampie da trasfor­
marle in macrofunzioni reperibili in tutti i testi: da elemento capace cl 
produrre genericità, questo si trasforma, però, in strumento per il parlante 
nel momento in cui si trasforma in apprendente una nuova lingua. 
La ricerca delle costanti, dei tratti comuni ai testi concreti, la ricerca, cioè. 
delle caratteristiche che portano a creare classi astratte di testi (quale che 
sia la loro estensione e il livello gerarchico) ha il valore, nei concreti pro­
cessi di comunicazione, di costituire sistemi di riferimento per la gestione 
dei testi nella loro effettualità: la comprensione di un testo viene svolta 
mediante l'applicazione delle categorie implicate dall'appartenenza del re­
sto alla sua classe tipologica fondamentale. T al e operazione primaria crea 
un sistema di attese nel contatto con il testo e con lo svolgimento delle sue 
parti, attiva la conoscenza enciclopedica, mette in moto risorse specifiche­
ne risulta un rapporto con il nuovo che viene ricondotto innanzi tutto alle 
categorie del conosciuto, cioè alle categorie fondamentali di strutturazio­
ne dei testi. Un nuovo testo, sia in fase di produzione che di ricezione, , 
appoggia, per il parlante, a strutture a lui familiari, cioè quelle proprie de 
tipi fondamentali. 
Diversa è la questione per il secondo piano della gerarchia tipologica: quel­
lo dei generi testuali. 
Se i fondamenti delle categorie tipologiche della narrazione, descrizione e 
argomentazione, siano essi di tipo cognitivo o più propriamente semiologi­
co, assegnano loro un valore generale o addirittura universale, indipenden­
te dalle condizioni storico-culturali della società dei locutori di una deter­
minata lingua, le categorie di genere testuale sono dipendenti proprio da 
tali condizioni. Che una lingua, e perciò la società dei suoi utenti, produca 
una letteratura o si mantenga solo sul canale dell'oralità; che si creino rac­
conti gialli o rosa, poemi o sonetti, articoli di cronaca nera o elzeviri, tele­
fonate o omelie, sceneggiati televisivi o dialoghi teatrali: ebbene, l'esistenza 
di classi di testi che possono essere qualificati nei modi indicati dipende 
solo dalle condizioni di sviluppo di una società nel suo nesso con una lin­
gua-cultura. 

Dipendenza I generi testuali, allora, sono storicamente determinati dai processi evoluti­
storico-sociale-culturale vi di una lingua in quanto sistema semiotico dove confluiscono le dinami­
dei generi che sociali e culturali del gruppo dei suoi utenti. Sono variabili; non sona 

cognitivamente determinati se non nella misura in cui la loro gestione rica­
de entro i più generali processi di gestione delle informazioni; non sono 
naturalmente dati . 
Non è questa la sede per scendere entro ulteriori possibili suddivisioni del­
l'universo della testualità in classi, in raggruppamenti di testi concreti sulla 

98 



n­

le 
àJ 
•r-
di 
te 

·è. 
1e 

o-
1e 

ta 

e-

ea 
Je 
te: 

Je 
o-

3. La centralità del testo nel Framework 

ase di tratti pertinenti condivisi, che ci potrebbe portare almeno a discu­
-ere del concetto di "specie di testo". Rimanendo alla distinzione fonda­
"'1entale fra tipi e generi testuali, basata sul diverso grado di generalità delle 
:aratteristiche costitutive dei due ordini di classi, se ne può cogliere facil-

ente la principale implicazione sul piano applicativo glottodidattica: un 
-?prendente una L2 ha sicuramente familiarità con la gestione delle cate­
=orie tipologiche fondamentali , quali la narrazione, la descrizione e l'argo­

entazione; potrebbe non avere familiarità, invece, con le norme struttu­
'i costitutive dei generi testuali prodotti nella lingua che è l'oggetto del 

_o apprendimento. 
- nostro avviso, il Framework ha presente proprio questa distinzione 

...ando tratta il secondo criterio di selezione dei testi, quello che generica­
ente chiama tipo di testo: «la familiarità con il genere e il dominio (e con 
-eu oterra e la conoscenza socioculturale) aiuta l'apprendente ad antici-

ne e comprendere la struttura e il contenuto del testo; la natura concreta 
tratta del testo gioca anch'essa un ruolo; ad esempio, concrete descri­

ni, istruzioni o narrazioni (particolarmente con gli adeguati supporti 
,yi) impegnano meno delle argomentazioni astratte o delle spiegazioni» 
165). 
fo rmulazione del Framework da un lato fa riferimento alle tematiche 
a riflessione teorica sulla tipologia testuale, dall'altro, però, corre velo­

~- l .. _:nente verso la considerazione applicativa dimenticando di esplicitare 
che passaggio logico e pertanto causando un certo grado di oscurità, se 

e l : n addirittura di ambiguità. Sicuramente pertinentizza il tratto "familia-
~- =:.:l~ con le regole di gestione di una determinata classe di testi, evidenzian-

. la necessità, nella formazione linguistica, di appoggiarsi al patrimonio 
r- .:: sci ruito dalla capacità di gestire la tipologia fondamentale, ma anche la 
ia :ecessità di non dare per scontato che l'apprendente abbia gli strumenti 
:a :-e gl i consentono di anticipare e comprendere un testo appartenente a 
c- :..."".genere non diffuso nella propria L1 o con il quale non è entrato mai pri-
e- ·=-~in contatto. La familiarità con le regole costitutive delle classi di testi ri-
!2 -=-:ada ai processi di comprensione, che sono assunti come non lineari né 
i.:: ~-ramente sequenziali, ma come dipendenti da strutture di conoscenza 
a- .::-egressa sul campo di sapere e di socialità entro il quale si inscrive il testo . 

. strutture sono prese come riferimento dal parlante/apprendente, il 
1- 1 .::-...:lle le proietta sul nuovo testo, il cui contenuto viene a prendere, pertan-

a forma che tali strutture consentono di prendere: il contenuto e la 
10 l ~rrura del nuovo testo nella L2 vengono a dipendere dalle modalità di 
a- .:::~ri ruzione testuale con la quale il parlante ha familiarità nella propria Ll. 
10 :J ~·enta, allora, un obiettivo didattico centrale non semplicemente lo svi-

.:-po di una competenza che assume le regole frasali come primario punto 
:!ferimento, ma la creazione di una competenza capace di gestire i pro­
i costitutivi della testualità: la competenza testuale. Questi si confìgu-
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rana innanzitutto nel raffronto differenziale fra le strutture testuali nella L 
e nella L2: appoggiandosi alla dimensione generale/universale del patri­
monio conoscitivo e di competenza nelle categorie tipologiche fondamen­
tali, il processo formativo deve portare a riconoscere testi appartenenti a 
generi non presenti nella LI, e quindi a creare le strutture culturali e lin­
guistiche capaci di gestire i nuovi (per l'apprendente) generi testuali. Ne_ 
caso che, per appartenenza culturale, per condivisione di strutture lingui­
stiche o per altri motivi, l'apprendente abbia già familiarità con il genere 
testuale in quanto presente nella propria LI, l'obiettivo del processo for­
mativo sarà quello di mettere in evidenza eventuali diversità nel congegnc 
costitutivo dei generi nelle due lingue, in dipendenza di fattori intralin­
guistici (le specifiche regole strutturali delle due lingue), ma anche extra­
linguistici: la diversità di condizione delle due società, i loro differenti ri­
ferimenti culturali. 
Tale quadro di tematiche, implicato dal riferimento alla collocazione de 
testi entro le classi di tipo e di genere, consente al processo formativo di as­
sumere come proprio obiettivo lo sviluppo di una competenza comunica­
tiva che è innanzitutto testuale, intendendo con ciò la capacità di cogliere 
ricostruire, generare i congegni strutturali interni al singolo testo come 
traccia della sua appartenenza agli ordini di classe, e insieme di cogliere, ri­
costruire e generare i rapporti che legano il testo agli altri testi della stessa 
classe (ad esempio, un giallo in italiano come LI e un giallo nella propria 
LI), ai testi di classe diversa (ad esempio, un giallo e un racconto di fanta­
scienza), al contesto in cui il testo è prodotto (l'ambiente in cui vive l'auro­
re, l'ambiente in cui è collocato l'oggetto del testo, il dominio di esperienza 
nel quale si colloca, le conoscenze enciclopediche, sul mondo e sui rappor­
ti sociali che esso implica ecc.). 
Ciò che nella formulazione del Framework appare meno chiaro è la succes­
siva opposizione fra la "natura concreta e astratta" del testo. In realtà, ogn. 
testo è concretizzazione di uno schema astratto di costituzione, di una 
struttura formale che è quella del codice linguistico entro il quale il testo 
come prodotto si inscrive. Quando il QCER oppone il concreto e l'astratto 
sembra fare riferimento al tipo di contenuto che un testo può avere: eppu­
re, tutti abbiamo esperienza di testi che affrontano ardui problemi astratti 
con chiarezza e lucidità, e di testi che invece trattano di cose quotidiane in 
maniera ostica e imprecisa. A nostro avviso, il richiamo all'opposizione fra 
concreto e astratto vuole indicare, in modo ambiguo, però, la necessità di 
considerare il grado di familiarità che l'apprendente può avere con il tema 
del testo, e ciò implica anche il richiamo alla motivazione e alla compatibi­
lità con i bisogni di apprendimento. Interpretata in questo modo l'affer­
mazione del Framework, bisogna segnalare il forte grado di ambiguità e di 
contraddizione che continua a pervaderlo anche nella versione del 2001. 

100 



J 

l-

l­

a 
l-

e! 
j-

re 

3. La centralità del testo nel Framework 

·na formulazione come "concreta descrizione" può solo significare "un 
to concreto, un prodotto testuale che manifesta la funzione macrote­

uale della descrizione". In realtà, il documento europeo, nella sua foga 
.emplificativa e applicativa, vuole intendere "la descrizione di un referen­
concreto, come può essere un oggetto". 
;ualmente ambiguo, e tale da richiedere qualche riflessione chiarificarri­

è il prosieguo della formulazione del passo che stiamo esaminando. Il 
·mework, infatti, continua dicendo che una «concreta descrizione [sic.1, 

r-~ :-: istruzione, una narrazione» sono meno impegnative di altri testi, come 
10 z..:. esempio un'argomentazione e una spiegazione. Ciò che rende ambigua 
11- : --~me imprecisa l'affermazione è la mancanza dei criteri che possono con-
a- ;; •rire di gerarchizzare i testi presi in considerazione in riferimento all'im-
i- --:-~;no che richiedono per la loro gestione. Questo fatto costituisce una 

ncanza di trasparenza che entra in conflitto con i principi fondamentali 
uali il Framework ha dichiarato all'inizio di ispirarsi, che sono proprio 

~- l ~.:::li della trasparenza, della formalità intesa come esplicitazione, della 
a- : ~renza. lnnanzitutto, dobbiamo chiederci che cosa significa "impegnare 
-e. .: :neno" l'apprendente: ci si riferisce all'impegno elaborativo sul piano 

gnirivo? O a quello puramente linguistico? Soprattutto, però, appare 
J - • - no considerare le istruzioni come intrinsecamente più chiare di altri te-

esistono, ad esempio, ricette di cucina (che sono testi di istruzione) 
.-issime e altre che invece richiedono che già si sappia fare la pietanza. E 

a- l .c_:)ra, l'Italia è uno dei Paesi a più alto numero di incidenti domestici, e a 
D- ,.· :-roposito l'opinione di chi scrive è che tra le cause non secondarie vi 

la complessità, l'oscurità, l'imprecisione delle istruzioni che accom­
iallO, ad esempio, elettrodomestici, attrezzature, strumenti che abbia­

_n certo grado di rischio nel loro uso. Redigere un buon testo di istru-
:s- • =:::e è una delle imprese più ardue che uno scrivente possa fare; provare, 

::redere, a scrivere l'istruzione per costruire una barchetta di carta 
e ha bene messo in evidenza Prampolini, 1994)! Il riferimento, poi, 

:>Ossibilità di ricorrere ad ausili visivi è anch'esso debole, se il supporto 
non è ben fatto e se non è ben collegato alle operazioni esplicitate nel 

·:erbale dell'istruzione. E ancora, si può avere il dubbio che l'immagi­
tata di una propria autonomia semiotico-testuale, risenta degli stessi 
·onamenri dei testi verbali, e che pertanto la fruizione di nuove im­

·~: . scaturite da una società che non è quella dell'apprendente, venga­
-~epite e gestite con le categorie semiotico-visive della propria cultura 
_:ne. Ciò fa sì che si ripropongano per i testi visivi gli stessi processi di 
:-azione e di conoscenza pregressa che riguardano i testi verbali. 
:na, non ci sembra che intrinsecamente un'istruzione, almeno in ita­
-~ poco impegnativa, in termini di gestione del processo di com­
ne, di altri testi. Il riferimento che il Framework fa alle istruzioni 
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come genere testuale non impegnativo è un buon esempio di dipendenz. 
del genere dallo stato dei processi comunicativi entro una società: sicura­
mente in società quali quella inglese o francese l'educazione al rispetto de­
le regole della comunicazione sociale è maggiore che in Italia, con la conse­
guenza che i testi di istruzioni (ma anche quelli normativi e molti altri 
sono più chiari, precisi, attenti alle ragioni del ricevente. 
L'argomentazione del Quadro appare tanto più strana quando si conside .. 
che, come esempio di testo che impegna, è menzionata la spiegazione, O\"­

vero uno dei testi più diffusi nelle situazioni didattiche e la cui funzione t 
proprio quella di chiarire problemi veicolati con altri testi. 
Che cosa rimane, allora, del richiamo che il documento europeo fa al crite­
rio della tipologia testuale? A nostro avviso, l'invito a tenere presente ~ 
complesso mondo dei meccanismi che portano a strutturare l'universo de 
testi concreti in classi astratte, alcune delle quali diffuse in tutte le lingue e 
in tutte le culture, e pertanto da considerare come un patrimonio, un pun­
to di appoggio nell'azione didattica, pur se possono portare a concreti tes 
diversi a seconda delle lingue/culture. Altre classi, invece, subiscono i con­
dizionamenti delle situazioni socioculturali, dei diversi stati in cui si troY~ 
una lingua/cultura/società, e pertanto i loro meccanismi costitutivi nor: 
vanno dati per posseduti nell'apprendente una L2; considerarli, anzi 
obiettivi dell'azione formativa inscrive pienamente la dimensione testuale 
in un quadro di sviluppo della globale competenza comunicativa dell'ap­
prendente. 

4.3. La struttura del discorso Il terzo criterio di selezione testuale indicate 
dal QCER è quello della struttura del discorso, cioè delle regole strutturaL 
interne a un determinato e concreto testo. Anche tale riferimento ricondu­
ce la tematica della selezione e dell'uso dei testi nella didattica alle riflessio­
nidi tipo teorico sull'unità segnica fondamentale che è il testo. 
Il Framework (p. 165) afferma che la riduzione della complessità nella ge­
stione dell'informazione si può ottenere agendo su diversi fattori: la coe­
renza testuale e la chiara organizzazione (ad esempio, sequenze temporali. 
punti principali chiaramente segnalati e presentati prima dell'illustrazione 
dei punti stessi), la natura implicita o esplicita dell'informazione, l'assen­
za di contraddizioni. 
Indicando tali fattori, il documento europeo si rifà innanzi tutto alla distin­
zione fondamentale esplicitata dalla linguistica testuale fra coerenza e coe­
sione testuale come principali fattori costitutivi di un testo. Si può parlare 
di un'unità testuale come di un qualcosa che supera la pura sequenzialità 
sintagmatica, se i legami fra le parti creano un'unità dotata di un certo gra­
do di coerenza e di coesione, la coerenza stabilendosi sul piano del conte­
nuto, la coesione su quello dei legami formali fra le diverse parti. 
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3. La centralità del testo nel Framework 

:: Framework considera la coerenza come primo fattore di strutturazione 
.:el testo, dichiarando in tal modo una presa di posizione determinata nel 
:.ibattito all'interno della linguistica testuale (Conte, 1989); inoltre, lega il 
.~hiamo ai criteri di coerenza di un testo a quelli della sua chiara organiz-

::.uione tematico-strutturale. Gli esempi portati indicano che il documento 
.:..uopeo ha presente innanzitutto i testi informativi, ai quali si attagliano 
_;ecisamente i richiami alla gestione dei punti ambigui, alla struttura ge­
::.rchica fra informazioni principali e secondarie, alla mancanza di con­

::-addizioni. 
-"'"1che su questo punto, oltre a richiamare le categorizzazioni teoriche di 
___ renza e di coesione, il QCER manifesta chiaramente il quadro culturale e 
__ municativo delle società che hanno dato maggiore contributo alla sua re­
......;zzazione. Si tratta di riflessioni, infatti, che vanno di pari passo a quelle 
.-.1a chiarezza eleggibilità dei testi, problemi sui quali in Italia è tuttora in 
. ;so una battaglia di tipo culturale, dal cui esito dipende - a parere di chi 

:"lve -la qualità generale dei rapporti fra gli individui e i gruppi entro la 
'età civile e nei rapporti con i detentori del potere a tutti i livelli. Il di­

--o alla comunicazione è legato strettamente a quello alla partecipazione 
... ocratica; le iniziative per la chiarificazione della comunicazione istitu­
nale, pubblica e sociale toccano centri di potere che a malincuore accet­

-o una vera democrazia politica, sociale, comunicativa. Gli attacchi 
;-..ati da più parti alle proposte derivate soprattutto da De Mauro e dalla 

_scuola al proposito sono indicativi della delicatezza della questione. In 
·-: Paesi, dagli USA al Regno Unito alla Francia, per citare alcuni esempi, 

;:iscussione sulla chiarezza e precisione della comunicazione pubblica e 
-.aie, come funzione della democrazia, è ben più avanzata e ha portato a 
.....:rari notevoli. La loro traccia è nelle affermazioni che il Framework fa 
·esti e sui criteri di loro scelta. 
chiamo alla coerenza, alla chiara organizzazione tematica, alla disambi­
::ione delle informazioni significa che a livello europeo è stata scelta la 
:::ella trasparenza nella comunicazione come funzione dell'uguaglianza 
:apporti fra i cittadini. Si è decisa, cioè, una strada propositiva, che non 
~rra semplicemente lo stato di fatto della condizione linguistica di un 
~rrninato Paese, chiudendo magari gli occhi sui motivi che la determi-

. ma si è imboccata una strada che modifica, che forza le situazioni 
~addistinte dai blocchi nei flussi informativi e dalla disuguaglianza ci­
e sociale nei rapporti comunicativi. In questo senso, il mito del testo 

=:1rico si mostra in tutta la sua capacità di non incidere nei cambiamenti 
.rnicativi, linguistici, culturali di una società: accettando lo stato di fat­

:ale posizione faceva il paio con una glottodidattica che aveva scelto, 
meno consapevolmente, di non contribuire al reale sviluppo della 

--ione linguistica legata all'italiano (dei cittadini italiani e di quelli 
-..leri). 
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La posizione del Framework fa sentire il peso della scelta comunitaria eur 
pea sui meccanismi profondi e delicati dove si costituiscono le identità de­
gli individui e delle società, cioè quelli linguistico-semiotici. Il QCER ~ 

dice che non è un peccato scegliere un testo chiaro e preciso, coerente -
ben articolato tematicamente; che anzi un tale testo va preferito a un alrr 
che abbia i caratteri contrari. Se, poi, questo secondo è il tipo più diffus 
nei giornali e nelle norme in Italia, nei libri di testo e negli avvisi al pubbL­
co, questo è solo un fatto di arretratezza culturale, civile e linguistica d 
nostro Paese, che va modificato. In tal modo, anche la glottodidattica d -
l'italiano L2 può diventare un luogo di elaborazione di modelli cultura.. 
tesi al cambiamento migliorativo della condizione linguistica e cultur<ll· 
della società italiana. Il Framework ripropone, allora, un ruolo ai docenti 
l'italiano L2 simile a quello che i "maestri di lingua" del passato si eran 
dati: contribuire originalmente a creare una testualità capace di indirizzar 
il mutamento linguistico e socioculturale, per il tramite della condizion­
dell'italiano in quanto L2. 

4.4. Presentazione fisica Con il quarto criterio di selezione dei testi, la pre­
sentazione fisica, il Quadro sposta ancora di più la sua attenzione dal rap­
porto fra teoria testuale e glottodidattica al piano più specificamente glor­
todidattico-operativo. 

Testi scritti e parlati funzionano diversamente in rapporto al fatto che i testi par­

lati richiedono che l'informazione sia gestita in tempo reale. In più, il rumore, 

distorsione, l'interferenza (ad esempio, debole ricezione radiotelevisiva, o calligra­

fia incerta) aumentano le difficoltà di comprensione; nel caso dei testi parlari 

maggiore è il numero dei parlanti e minore la distinguibilità delle voci [quanto e 

vero nelle pizzerie e nei ristoranti romani!], e pertanto sarà più difficile identifica­

re e capire i singoli; altri fattori che aumentano la difficoltà nell'ascoltare/vedere 

sono la sovrapposizione dei discorsi, la riduzione fonetica, un accento non fami­

liare, la velocità di parola, l'andamento monotono, il basso volume ecc. (p. 166). 

Con tale criterio sono messe in evidenza le caratteristiche materiali del sup­
porto testuale, con particolare sensibilità alle interferenze che ne derivano 
sui processi di ricezione e più in generale sugli eventi comunicativi. Molto 
correttamente il Framework introduce tale tema, a nostro parere per sotto­
lineare la diversità di regole costitutive dei vari modelli di testo, e pertanto 
per evidenziare le differenti abilità richieste ai locutori per la loro gestione: 
ciò ha riflessi immediati nell'impianto glottodidattico, in quanto la "gram­
matica" di una lingua si allarga alla differenziata area delle diverse modalità 
di costituzione dei testi che un apprendente la L2 deve poter gestire con la 
propria competenza in sviluppo. 
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:rtnanzitutto, il documento europeo sottolinea la differenza esistente fra te- Il parlato-parlato 

~scritti e parlati: all'interno di una visione che riporta alla dimensione del 

:I 1· •esro ogni occorrenza comunicativa, viene pertinentizzata la variazione dia-
e · ::1esica, la differenziazione strutturale dei testi in dipendenza del mezzo, 
D • :.el supporto fisico-materiale. Tuttavia, la differenza fra testi scritti e parlati 
D · :ridotta solo al fatto che in questi ultimi la processazione dell'informazio-

-;e avviene "in tempo reale", intendendo con ciò il fatto che è ridottissimo 
:l l t.. tempo che intercorre fra la progettazione e l'esecuzione del tesro. T al e fe­

r.:>meno, però, non è costitutivo di tutti i testi di "parlaro-parlaro", ripren­
ll l ..;..::ndo la classica distinzione di Giovanni Nencioni, in quanto all'interno 
e . •.:e2 parlato è possibile individuare generi differenti anche per modalità di 

--~Ùone dell'informazione. 
o l !?~?rendendo il modello di continuum del parlato usato per il LIP- Lessico L'italiano parlato 

e c. _-7-equenza dell'italiano parlato (De Mauro et al., 1993), la stretta contigui-
e .., :ìno al limite della sovrapposizione caratterizza sicuramente i testi del ge-

>-

-

:::-e "faccia a faccia, bidirezionali, con presa di parola libera", come il dia-
·.:;.....- . 

~ rempo, invece, illocutore ha quando è impegnato in testi quali quelli Generi testuali 

nodirezionali senza presa di parola libera, come ad esempio una lezione, del parlato 

conferenza, un'omelia ecc. In tali testi e contesti, le norme convenzio-
• lasciano allocutore un maggiore lasso di tempo tra la progettazione e 

uzione: ne deriva che la forma testuale è più esplicita, al punto che tali 
si collocano nel continuum della testualità del parlato in prossimità di 

·:Ii scritti, condividendo con questi ultimi proprio l'orientamento verso 
-.:mi dell' esplicitezza, della formalità, della regolarità (pur se, ovviamen­

sempre in misura ridotta rispetto allo scritto) . 
• --:: .. amework continua segnalando che gli elementi di distorsione e di in­
- renza che colpiscono la base materiale del testo (ad esempio, cattiva ri­
one del segnale audio, oppure brutta calligrafia) aumentano le difficol­

.:. comprensione . 
..,reressante notare che la categoria della presentazione fisica del testo 
tiene esempi legati per lo più al parlato: il QCER ne tratta solo in rap-

-::o alla comprensione; in realtà, i fenomeni citati sono alcuni fra quelli 
caratterizzano soprattutto il genere testuale più naturale, cioè il dialo­
Q uesto ha molti tratti "non normali", cioè fuori del parametro di for­
rà, esplicitezza, linearità. I tratti considerati di disturbo sono in realtà 
ali nella comunicazione parlata: si tratterà, allora, di gestirli in modo 

- enziato ai fini della piena funzionalità del processo interattivo. Di 
·o, in maniera evidente riappare la dialettica fra le ragioni della comu­
·one e quelle dell'apprendimento ogni volta che si toccano le temati­

uella dimensione centrale della comunicazione verbale, posta in primo 
come riferimento nel processo di insegnamento/apprendimento del-
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la L2, cioè il parlato e al suo interno il dialogo, il genere di discorso pi:.. 
naturale. 

4.5. Lunghezza del testo Il quinto criterio segnalato dal Framework come 
necessario nel momento in cui un testo è selezionato per essere fruito ir 
contesto didattico è costituito dalla sua lunghezza (p. 166). Anche in que­
sto caso si ha a che fare con un parametro di superficie, legato alle caratteri­
stiche formali del testo, più che a quelle del suo contenuto; anche queste 
parametro è centrale nelle prospettive di analisi della leggibilità dei tesL 
scritti. 
Il documento europeo mostra di trattare con notevole accuratezza queste 
criterio, segnalando le implicazioni di ordine informazionale e cognitiYc 
che ne derivano a livello di processo di apprendimento. Per il QCER, un te­
sto breve impegna meno, per la sua decodifica, di uno lungo, dal momentc 
che quest'ultimo richiede una maggiore processazione, con conseguente 
impegno di memoria, rischio di fatica e di distrazione specialmente per gL 
apprendenti più giovani. È interessante notare il richiamo al fattore "me­
moria", dopo che questo era stato escluso dalle prospettive comunicative 
nell'insegnamento linguistico. 
Il QCER vi si riferisce non certo nei termini di una ripresa dell'apprendi­
mento mnemonico di testi o di schemi formulari, ma in quanto compo­
nente centrale di ogni processo cognitivo, anche di quelli di comprensione 
dei testi. Questa ripresa mostra il coraggio del Framework nel tentativo ci 
ristabilire un corretto quadro teorico come sfondo per un progetto di mo­
dello di didattica linguistica: tale operazione si fonda su un atteggiamento 
critico, scevro da pregiudizi e da prese di posizione preconcette. In questo 
quadro il riferimento alla memoria, pur lasciando nell'implicito il suo ruo­
lo e la possibilità di riferirvisi nell' operatività didattica (aspetto, quest'ulti­
mo, di grande delicatezza) , assume la forma di un segnale di presa di posi­
zwne. 
Dopo avere fatto riferimento ai processi di tipo cognitivo coinvolti dalla 
gestione di testi di differente lunghezza, il documento europeo esamina un 
altro ordine di elementi coinvolti in tale parametro: il ruolo dei fattori di 
densità informativa e di ridondanza. Il Quadro afferma che anche un lungo 
testo può essere più facile di uno breve (ma denso), se il testo lungo non sia 
troppo denso informativamente e se contenga una notevole dose di ridon­
danza. Tali elementi sono assunti a partire dalla teoria dell'informazione e 
sono usati per definire una posizione che non va ad assolutizzare le caratte­
ristiche esaminate nei testi, ma che invita a considerarle per attuare una 
scelta consapevole. Non è questione, allora, di intrinseca difficoltà o facili­
tà legata alla lunghezza di un testo, parametro - questo - di tipo formale , 
esterno, ma di misure relative, da selezionare in funzione della capacità di 
gestione del testo da parte del livello di competenza dell'apprendente e in 
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ù ;Ùnzione degli obiettivi dell'azione didattica. Tutto ciò implica una più at­
·enta azione di programmazione didattica, fondata su una precisa indivi­
.::uazione dei bisogni di sviluppo della competenza linguistico-comunica-
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6. Importanza per L'apprendente Dopo i parametri di tipo formale, il Fra- Bisogni 

rvwork individua nella rilevanza per l'apprendente l'ultimo, ma non certo di comunicazione 

~~r importanza, criterio cui riferirsi nella selezione dei testi. Tale fattore e motivazione 

pone al docente di scegliere i testi in maniera che l'apprendente possa all'apprendimento 

sere motivato in rapporto ai propri bisogni e non in base a imposizioni 
,;..:ll'esterno, prive di una ragione sentita come effettivamente tale. La mo­

:azione si fonda sull'interesse personale a entrare nel contenuto del testo 
sostiene gli sforzi di comprensione dell'apprendente: il documento euro­
eo sottolinea, comunque, che il rapporto fra questa dimensione e il pro­

o di comprensione, puntuale e analitico, globale e interpretativo, non 
pare diretto né meccanicamente determinato. A sostegno di tale tesi il 

- ·mework porta il caso di un fattore che potrebbe ostacolare la compren­
ne, come la presenza di unità lessicali di bassa frequenza, e che invece 
~ne annullato dalla familiarità con un determinato contenuto. Il lessico 

assa frequenza potrebbe essere costituito da termini tecnici, che invece 
-:o presenti in un determinato ambito settoriale: uno specialista sarà 
·no impegnato nella sua comprensione (parliamo, ovviamente, di un te­
in L2 per lo specialista) rispetto a quanto potrebbe fare di fronte a un 

-o con un lessico generale, ma non ancora posseduto dall'apprendente. 

esti e mezzi/canali della comunicazione 

=-.. amework, correttamente sul piano dei riferimenti teorici, sottolinea 
3) il fatto che ogni testo prodotto in una lingua storico-naturale si ap­

=-=-ia a un mezzo materiale per la sua esistenza: soprattutto onde sonore, 
--e grafiche. All'interno di queste due grandi aree di manifestazione del­

·:ità linguistico-comunicativa i testi risentono fortemente, nella loro 
_rrura e nei processi di loro produzione/ricezione, dei diversi tipi e delle 
~:se forme del supporto materiale: nel parlato, una cosa è il dialogo, 
- rra la telefonata o la lezione; nello scritto, una cosa è un testo stampa­
.m'altra quello scritto a mano. Potremmo continuare menzionando la 
~a cubitale di un manifesto pubblicitario o quella a corpo tipografico 
rrissimo di un contratto di assicurazione o quella, spesso leziosamente 

=~'1te, di un biglietto di invito a una cerimonia. 
-.-ima conseguenza derivante dalla centralità del supporto materiale nel­

·ciruzione dell'identità strutturale e funzionale del testo riguarda le 
.ra primarie, sul piano sensomotorio, di cui deve essere capace illocu-
e l'apprendente una L2). Per i testi parlati deve essere in grado di udi-
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re nelle situazioni quali sono quelle del normale scambio comunicativo, c 

deve poter controllare in modo fine gli organi della fonazione. Per i tese 
scritti, occorre avere buona vista e buon controllo della manualità. Queste 
abilità costituiscono precondizioni biologiche per le attività più semiologi­
camente determinate: da un lato identificare (recepire), capire e interpreta­
re testi; dall'altro, organizzare (progettare), dare una forma, produrre teso 
Il riferimento alla dimensione sensomotoria come precondizione di possi­
bilità per l'attività di gestione semiologica dei testi implica l'immediata as­
sunzione delle problematiche glottodidattiche che riguardano i disabili 
«quanto sopra affermato non deve scoraggiare coloro che hanno diffìcolc 
di apprendimento o disabilità sensomotorie ad apprendere o usare le lin­
gue straniere» (p. 94). 
Il QCER prosegue dando esempi degli ausili elaborati per queste situazioni 
dagli apparecchi acustici ai computer, gestiti dai movimenti oculari, che 
sintetizzano la voce; inoltre, metodi e strategie appropriate hanno consen­
tito a giovanissimi con difficoltà di apprendimento di raggiungere signifi­
cativi obiettivi nell'apprendimento delle lingue; la lettura labiale, la valo­
rizzazione della capacità uditiva residua, l'addestramento fonetico hanno 
consentito ai sordi profondi di apprendere con successo una lingua secon­
da/straniera. «In presenza dei necessari fattori di determinazione e incorag­
giamento, l'essere umano ha una straordinaria capacità di superare gli osta­
coli alla comunicazione e alla comprensione/produzione di testi» (ibid.). 
Questo richiamo fortemente pervaso di speranza e di idealità da un lato 
spinge a considerare la ricchezza di esperienze sperimentali di didattica lin­
guistica assistita anche da strumentazioni e in non presenza di docente 
umano; dall'altro, comunque, deve promuovere sempre di più l'elabora­
zione teorica e la produzione di concreti materiali didattici specificamente 
destinati ai bisogni dei pubblici con facoltà comunicative a rischio. 
Con il rapporto fra attività e testo come prodotto (cfr. p. 97) il Framework 
non vuole entrare nella dimensione dei processi mentali, ma rimane allivel­
lo delle attività, delle azioni sociali. La cornice entro la quale si inscrive la 
produzione di testi è di tipo temporale: il parlato si svolge lungo una catena 
nella quale ha senso il "prima" e il "dopo"; nello scritto, invece, la sequenza 
viene meno in rapporto alla staticità dell'artefatto. Non si può dire in quale 
sequenza siano state prodotte le parti del testo, una volta che questo esista; 
l'occhio del ricevente, inoltre, non lavora in modo lineare e additivo, ma si 
può muovere liberamente attraverso il testo scritto. Proprio l'attività di pia­
nificazione dello scrivente esperto e la navigazione testuale del ricevente 
esperto sottolineano le possibilità funzionali offerte dalla scrittura rispetto al 
parlato. 
Nel momento in cui il documento europeo esamina tali due dimensioni 
testuali e la pluralità delle attività da esse implicate, emerge l'obiettivo pri­
mario cui mira: dare il senso del complesso intreccio che si può avere fra i 

108 



) 

e 

t 

l~ 

3- La centralità del testo nel Framework 

.::.ue ordini dei testi e delle attività, e perciò rendere avvertiti i docenti della 
ecessità di una tassonomia che ne dia conto. Per fare ciò il Framework ri­

.::m e al modello che si basa non solo sulla semplice bipartizione fra produ­
- ·o ne e ricezione, ma vi aggiunge come dotate di autonomia le attività di 
'iterazione e di mediazione. Nell'interazione, cioè nel dialogo, nel parlato 
· -eia a faccia, il testo consiste di sottotesti rispettivamente prodotti e rece­

ti di volta in volta da ognuno degli interlocutori. 
,__.. mediazione consiste di due attività, ovvero la traduzione e l'interpreta­
~ · ro. Nella prima l'utente/apprendente riceve un testo di un terzo locuro­

non presente, realizzato in un codice e lo trasforma in un testo parallelo 
un'altra lingua. Questo viene recepito da un ulteriore ricevente a distan-
0Jell 'interpretariato illocutore (utente/apprendente) è intermediario di 

_ interazione in presenza fra interlocutori che non condividono la stessa 
gua, e riceve perciò un testo in una lingua e ne produce uno corrispon­

:me in un'altra. 
m ando ancora una volta sulla posizione del Framework che aggiunge 

'!le attività autonome l'interazione e la mediazione, vorremmo solo sot­
.neare che il documento europeo riconosce che vi sono molteplici altre 
• :ità linguistico-comunicative nelle quali illocutore deve produrre testi 
me risposta a stimoli testuali: questo fatto, però, è la vera norma dello 
mbio comunicativo, parlato o scritto, in presenza o a distanza. In tutta 

a area di scambi comunicativi e di correlate attività di gestione di te­
j Framework vuole sottolineare un valore che può servire come guida 
J docente, cioè il fatto che il testo finale conservi o no il significato. 

·o che le attività "testo a testo" sono frequenti nei contesti didattici (in­
amento, testing) , il ricorso ad attività che meccanicamente mantenga­

ignificato può risultare un'attività artificiale, innaturale, "non auren­
. T ra gli esempi forniti ci sono la ripetizione, il dettato, la trascrizione 

~cica : in realtà, a nostro avviso, è impossibile gestire tali testi in maniera 
~ludere meccanicamente il significato. Fare un dettato, ripetere un te­
n L2 non significa solo imitare pappagallescamente suoni: per identifi­

·- un'unità, anche solo fonetica, per trascriverla o ripeterla, è necessario 
:! :-icorso a una serie di relazioni distintive e oppositive che coinvolgono 

e il piano del senso. Ecco, allora, che fare un dettato significa applicare 
e la prospettiva semantica nella guida all' interpretazione dei suoni, 

ro identificazione. Pertanto, tali attività non producono testi con ri­
ne di senso, ma richiedono la messa in atto di una serie di ipotesi che 

. ersano le dimensioni del testo, ricreando a livello di significato e di si-
-.:ante una rete di identità dotate di senso. 

e importante, allora, visto il rischio che il QCER corre di sviluppare 
rcive non adeguate nel mettere in rapporto pratica didattica e mo­

~eorici , analizzare prima la classificazione delle attività linguistico-co­
"carive, e in particolare l'aggiunta di una autonoma attività di intera-
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zione, e poi il modello in livelli di competenza proposto dal documemc 
europeo. 

6. La proposta del Framework sul testo e l'italiano L2 

A quali conclusioni si può giungere per la didattica dell'italiano L2 dalla ri­
cognizione sui criteri di selezione dei testi proposta dal documento euro­
peo? A nostro avviso, l'analisi delle posizioni del Quadro mostra carenze ;: 
livello di coerente riferimento a un modello teorico e per ciò che riguarda 
la costruzione di un quadro omogeneo di categorie per la gestione operati­
va dei testi nella didattica. Al di là di tale limite, però, va riconosciuto i. 
grande merito di avere superato l'antinomia fra testo autentico e testo noG 
autentico nella didattica linguistica, dispiegando di fronte al docente l' am­
pia gamma dei fenomeni e dei fattori entro i quali deve collocarsi la sua 
scelta: questa, comunque, vede sempre al centro del processo formatiYc 
l'apprendente, le sue esigenze, lo sviluppo della sua competenza linguisti­
co-comunicativa. 
Nell'esaminare la posizione del testo nella didattica dell ' italiano L2 si è po­
sta la necessità di confrontare le problematiche relative alla nostra lingua 
con quelle che si pongono a livello più generale, sia in rapporto alle altre 
lingue a grande diffusione internazionale, sia con i temi della riflessione 
teorica generale. In quest'opera abbiamo preso come principale punto d. 
riferimento il Framework, il cui valore supera i confini delle lingue europee 
(peraltro, sono proprio le lingue europee le più diffuse nel mondo come 
oggetto di apprendimento da parte di stranieri). 
Non è facile individuare, nel grande spazio dove si collocano gli oggetti 
della ricerca scientifica e della riflessione sulle metodologie applicative, i 
concetti capaci di costituire un filo conduttore che possa guidare alla espli­
citazione dei tratti che, elaborati a livello teorico, sono più in grado di inci­
dere sulle metodologie di insegnamento delle lingue. Il concetto di "testo" 
ci è sembrato in grado di svolgere questa funzione, visto che la sua centrali­
tà nelle prospettive di analisi di tipo semiologico è stata recepita anche in 
quelle glottodidattiche. Gli approcci che, sempre grazie alla spinta dei pro­
getti delle istituzioni comunitarie europee, hanno rinnovato la didattica 
linguistica a partire dagli anni settanta-ottanta del secolo scorso hanno te­
matizzato un modello di sviluppo della competenza entro il quadro dei 
processi di comunicazione, secondo il quale il parlante/apprendente svi­
luppa autonomamente la capacità di gestire rapporti sociali per il tramite 
dei codici, i quali danno loro forma e identità. Negli approcci comunicati­
vi della didattica linguistica il concetto di "testo" è diventato centrale da 
subito, per la sua capacità di delineare un'unità segnica fondamentale i cui 
confini superano la dimensione della forma e che fa convergere su di sé la 
globalità dei processi coinvolti nell'evento comunicativo: i legami trasver-
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-ali, complessi e non solo lineari fra le parti del testo; i rapporti fra i vari te­
ti; i rapporti con il contesto della comunicazione. 

7. La svolta testuale nella Linguistica educativa degli ultimi dieci anni 

:n questa seconda edizione del volume è importante dare conto di ciò che è 
.ccaduto negli anni recenti entro il settore dell' italiano L2 relativamente 
~a questione del testo, della sua posizione nel progetto formativo, dei cri­
·eri per la sua scelta. Molto è cambiato rispetto alla situazione che abbiamo 
...;.elineato nelle pagine precedenti e che raffigura lo stato del dibattito al 
-no mento dell'apparizione del Quadro: le proposte fatte dal documento 
. .Hopeo si sono affermate e sono ormai a pieno titolo parte di un paradig­
~a condiviso entro il sistema formativo; diverse dinamiche che allora se­
_ •• alavamo ai loro inizi hanno preso direzioni nette e si sono consolidate 
~ch'esse come tratti di un approccio ormai generalizzato alla materia. L'a­

- .ilisi che allora abbiamo fatto si vede confermata oggi, a distanza di ormai 
eci anni, sia per ciò che riguarda l'impatto delle proposte del Quadro, sia 
r i "punti caldi" con i quali la riflessione di linguistica educativa si è clo­

rura confrontare e per gli esiti prodotti da tale confronto. 
c nostro avviso, due sono state le principali ragioni che hanno portato allo 
--w attuale della questione del testo entro la nostra didattica linguistica. 

prima sta nel ruolo crescente che hanno avuto le proposte del QCER, as­
_'l re come ineludibile punto di riferimento per le politiche formative dei 
...ri Paesi europei, e rese oggetto di una riflessione e di un dibattito cre­
:enti per estensione e profondità da parte di tutte le istanze coinvolte nel-
·~egnamento linguistico. Dagli studiosi agli insegnanti, dagli autori di 

~-reriali didattici a coloro che nelle istituzioni si occupano del sistema far­
rivo, a chi gestisce i processi di valutazione certifìcatoria: ebbene, l' at­

u ione alle proposte del QCER è ormai un punto di riferimento. Ciò ha 
:ro sì che la prospettiva che il Framework adotta sulla questione del testo 
nia fatto superare le posizioni precedentemente avute nelle dinamiche di 
:!..'llodernamento della didattica linguistica. Ormai è un dato di fatto, per 
. opera nel settore, che il solo parametro del testo autentico non è suffì-
~me a garantire la messa in atto di tutte le funzioni che il testo deve avere 
• processo di apprendimento/insegnamento: input per il suo avvio, mo­

o di riferimento per gli usi, unità segnica fondamentale intorno alla 
:.ale far ruotare l'intero sistema di scambio comunicativo entro il contesto 
:mativo, unità segnica sulla quale concentrare lo sviluppo delle abilità ri­
--..ive e produttive. 
·esw appare, allora, come un universo di testualità la cui esplorazione e 

quista è frutto di un processo condiviso fra tutti gli attori della dinami­
dell'apprendimento/insegnamento. L'ampiezza, poi, dell'universo della 
.a1alità, strutturato nel suo complesso sistema di tipi e generi, di tratti 
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universali e cultural-specifìci, fa sì che sia sentita come necessaria una b · 
teria concettuale di riferimento ampia e adeguata per potersi muovere · 
l'interno di tale universo con la consapevolezza e la responsabilità della g~ 
stione di un percorso formativo. 
Dunque, è entrata ormai nel normale paradigma di azione formativa l 'id~ 

che l'universo della testualità è ciò che regge la relazione di apprendime 
to/insegnamento, e che consente il tenere collegate le dinamiche inrr · 
gruppo, entro il contesto formativo, con quelle dei contesti sociali e com_ 
nicativi esterni a tale ambito. 
Il docente, così come tutte le altre figure impegnate nel processo forma · 
vo, assume i parametri che la linguistica testuale e le altre discipline ~ 

analisi linguistica propongono per poter gestire lo sviluppo della compc· 
tenza testuale, che costituisce l'impalcatura della generale competenza lir­
guistico-comunicativa. A tali parametri si ricorre in funzione didattic 
linguistica non certo nella loro generalità e non certo acriticamente, stan­
te la diversità degli oggetti e degli ambiti di azione che segnano le idenci~ 

delle diverse discipline: la guida per tale rielaborazione a fini didattico-lir::­
guistici è data, appunto, dai parametri di gestione della testualità propo -
dal Quadro. 
La seconda ragione di quella che chiamiamo la "svolta testuale" ci ripon... 
alle vicende sociali e culturali (nonché linguistiche) che hanno caratterizza­
to questi ultimi decenni italiani e che hanno assunto proprio negli anni re­
centi un peso che ci porta ad asserire che ormai si tratta di fatti struttura_ 
propri degli assetti sociali, culturali e linguistici nazionali. Ci riferiamo aL 
dinamiche dell'immigrazione straniera e alle sue implicazioni linguistiche e 

scolastiche. 
Proprio la riflessione, l'elaborazione teoretica pura e le prassi applicatin 
sono state fortemente sollecitate negli anni recenti dalle questioni dell'im­
migrazione straniera. Ad esempio, la riflessione su quella che possiam 
considerare "l'altra faccia della luna", cioè le lingue di origine degli immi­
grati, è iniziata con Bagna, Machetti, Vedovelli (2003) entro il Centro d. 

eccellenza della ricerca Osservatorio linguistico permanente dell'italiano d~~­
jùso fra stranieri e delle lingue immigrate in Italia (istituito dal ministerc 
dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca nel 2001 presso l'Universirz 
per Stranieri di Siena). 
Qui, per la prima volta in Italia è stato introdotto il concetto di "lingua 
immigrata", utilizzato per la descrizione delle dinamiche evolutive delle 
spazio linguistico italiano sotto la spinta di tali idiomi, ormai stabilizzati ir. 
modo esteso praticamente su tutto il territorio nazionale, sia pure con con­
figurazioni locali differenti. Da lì, e anche grazie al riferimento costitui to 
da Baker, Eversley (2000) parte l'azione di sistematica mappatura nel neo­
plurilinguismo attivato dai fenomeni di immigrazione straniera (cfr. Ba­
gna, Barni, Siebetcheu, 2004; Vedovelli, 2008a; Vedovelli, Barni, Bagna. 

112 



3. La centralità del testo nel Framework 

2009), che porta alla descrizione del nuovo assetto plurilingue nazionale 
Dal Negro, Molinelli, 2002) e alle sue implicazioni per la didattica lingui­

stica (Balboni, 2002) fino alle prospettive di analisi dei "nuovi panorami 
linguistici urbani" sui quali in Italia lavora il gruppo di ricerca del citato 
Osservatorio (cfr. Barni, 2008a e 2008b; Barni, Extra, 2008). Siamo giunti a 
saggiare le potenzialità del ricorso al concetto di "superdiversità linguisti­
ca", proposto da Vertovec (2007) e ripreso da Barni, Vedovelli (2009), che 
-egnala l'assoluta specificità delle dinamiche di contatto linguistico nei 
:::ontesti a forte e plurima componente migratoria. 
:_'impatto e la stabilizzazione strutturale dell'immigrazione straniera han- Gestione dei testi 
::10 sollecitato e sollecitano continuamente l'apertura di nuovi orizzonti di in contesti formativi 

:icerca, dopo quelli inizialmente definiti dalla linguistica acquisizionale: plurilingue 

:::on poteva sfuggire a tale pressione il concetto di testo entro la didattica 
:.ell' italiano come L2 in contesto migratorio. Così, l'ingresso nella scuola 
-~iana degli immigrati stranieri adulti e successivamente dei loro figli (nel 

a 1 :::no questi sono presenti a scuola in più di 6oo.ooo) ha fatto emergere in 
-;1aniera forte l'esigenza di un'azione specifica per lo sviluppo della compe-

3 1 -enza in italiano L2 (motivazione degli adulti immigrati) e di questa e delle 

e 
e 

~ 

--

·-

rre competenze curricolari nei giovani e giovanissimi di origine straniera. 
- queste tematiche torneremo più oltre; qui le introduciamo per segnala-
-~ la "svolta testuale" presa rispetto ai modelli didattico-linguistici prece-
~nu. 

'egame fra tale "svolta testuale" e la crisi del concetto di "autenticità del 
·.:sw" è palese. Sottolineiamo ancora una volta che l'istanza dell'autenticità 
- ~· testo ha giocato un ruolo di importanza storica per superare, entro la 
_.,rrodidattica, il ricorso a testi, soprattutto nei materiali didattici, per lo 

... funzionalizzati all'apprendimento, e meno rappresentativi della realtà 
m p lessa della comunicazione. La prevalenza delle ragioni dell'apprendi­
emo su quelle della comunicazione avveniva, inoltre, senza che esistesse 
modello acquisizionale della L2, come solo è stato possibile avere a par­

:: dagli anni ottanta. Dunque, rilevanza storica del ricorso all'autenticità 
esto, ma, assolta la funzione di eliminare ogni atteggiamento "artificia­

-~- nel proporre testi per lo sviluppo della competenza linguistico-comu­
tiva, tale prospettiva è apparsa inadeguata a dare conto delle caratteri­
e dell'universo della testualità, e totalmente estranea alla considerazio-

J.ella complessa realtà linguistica italiana nel suo vorticoso e faticoso di­
:.re recente. Da qui, la proposta che il QCER fa di ampliamento della 
-:eria di parametri per la gestione della testualità. 
we nuovo approccio viene immediatamente colpita l'idea che, doven­
introdurre solo testi "autentici", nella didattica linguistica fosse im­

"bile trattare i testi (ad esempio, dotati di interesse per il loro contenu­
oer renderli adeguati alle reali competenze degli apprendenti stranieri. 

la proposta del QCER tale opzione viene a cadere; in Italia, lo abbiamo 
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già ricordato, Tullio De Mauro tra i linguisti, riprendendo la lezione c... 
Gramsci e di don Milani, si è fatto propugnatore della necessità della reda­
zione di testi che nella loro forma fossero adeguati all'obiettivo di farsi ca­
pire dai destinatari. La ricordata esperienza del giornalino di facile lettur­
" dueparole", costruito secondo tale prospettiva e diventato banco di prm-;;. 
delle riflessioni sulla leggibilità dei testi informativi e sulle tecniche per ot­
tenere effetti di leggibilità, si muoveva avendo a riferimento innanzi tutto le 
analoghe esperienze di Paesi dell'Europa del Nord (Svezia, Norvegia, Fin­
landia), dove l'attenzione al destinatario dei testi è sentita nel suo carattere 
di espressione dei reali diritti di cittadinanza, ma anche avendo a riferi­
mento le condizioni e le esigenze comunicative dei suoi pubblici. Tra que­
sti, era primario il pubblico che lo aveva fatto nascere (persone con ritardo 
mentale lieve). La consapevolezza della portata delle questioni della leggi­
bilità dei testi aveva subito portato il gruppo che lavorava a "dueparole ~ 
(costituitosi presso la cattedra di Filosofia del linguaggio dell'D niversità d. 
Roma "La Sapienza", tenuta da Tullio De Mauro) a rivolgere il giornalino 
(e a trattare, dunque, i suoi testi dal punto di vista linguistico) anche verso 
altri pubblici: siamo nella seconda metà degli anni ottanta, e già è evidente 
che i destinatari possono essere anche tutti i bambini delle scuole italiane. 
soprattutto quelli caratterizzati da condizioni di svantaggio socioculturale e 
da conseguente difficoltà di apprendimento; gli immigrati stranieri adula 
presenti nei corsi delle 150 ore per apprendere l'italiano; i loro figli, che ne­
gli anni novanta cominciano ad affacciarsi nella scuola pubblica. Si tratta 
di una consapevolezza che, individuando anche i pubblici stranieri preseno 
nei contesti formativi, apre all'italiano Lz la questione del ricorso a testi 
trattati per avere gradi controllati di leggibilità. 
La crescita esponenziale della presenza di giovani e giovanissimi di origine 
immigrata nella scuola, nati in Italia o qui arrivati piccolissimi o da adole­
scenti, propone con forza la questione della lingua italiana per lo studio e 
quella dei testi finora usati per tale funzione. 
Già negli anni ottanta alcune case editrici (ad esempio, Giunti e Minerva 
ltalica) avevano fatto ricorso al controllo della qualità linguistica dei loro 
manuali scolastici di storia, geografia, scienze tramite l'uso dell'indice di 
leggibilità: il destinatario era lo studente italofono, la cui distanza rispetto 
alle sollecitazioni proposte dai registri e dalle varietà linguistiche formali e 
specialistiche proprie della "lingua per lo studio" era evidente. La stessa 
problematica emerge, rafforzata, quando nelle classi entrano i figli degli 
immigrati stranieri. 
La duplice spinta costituita dalle proposte del QCER e dalla necessità di svi­
luppare negli alunni di origine straniera la competenza in italiano paralle­
lamente allo sviluppo delle competenze curricolari fa immediatamente ap­
parire impossibile non trattare i testi in termini di adattamento, semplifi­
cazione, facilitazione linguistica. L'esperienza pionieristica di "dueparole" 
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.:onrinua in nuova forma: nascono le proposte che raccolgono e generaliz­
::4IlO l'esperienza (Piemontese, 1996) e quelle del GISCEL (Piemontese, 
: no2); si sviluppa una riflessione che assume il controllo del testo (in vista 
.:d suo adattamento con funzione di facilitazione) come tratto costitutivo 
.::ella didattica linguistica. Da qui le proposte di Grassi, Valentini, Bozzone 
.:Osta (2003) o di Serragiotto (2003, 2004) sulla semplificazione di testi di-
-~plinari. Proprio l'ambito della lingua per lo studio diventa quello dove 
no ormai considerati strutturali per la didattica linguistica concetti come 
elli di comprensibilità dei testi, semplificazione, leggibilità. 

1ò che appariva pionieristico negli anni ottanta diventa elemento costitu­
·o del paradigma normale di azione didattico-linguistica oggi, quando la 
uola deve misurarsi con le esigenze e particolarità linguistiche dei giovani 
.mni di origine straniera. Il testo deve necessariamente essere semplifica-

secondo un modello di controllo consapevole, per poter essere fruito da 
_ -esro tipo di destinatario e per poter svolgere la funzione di input al pro­

l l . .....so di ampliamento della competenza linguistica. La strada aperta dai la-
l ~. :i di De Mauro e dei suoi collaboratori, anche centrata sulla condizione 
::' ~..:·i taliano per gli stranieri, viene oggi percorsa sistematicamente grazie 

distinzione fra lingua per la comunicazione e lingua per lo studio. 
~ • ' ~n sempre, però, è chiaramente percepita la fonte intellettuale e civile di 

che oggi appare normale, quasi scontato. Tale "dimenticanza" dei qua­
·eorici per il lavoro di facilitazione/semplificazione linguistica dei testi, 

e e dimenticanza anche del progetto civile messo in atto da chi ha opera­
~r primo sulla materia, porta a qualche "leggerezza" teorica, che, a no­

- avviso, costituisce un punto critico entro l'attuale quadro di attenzio-
;;. tali problemi. Ci riferiamo appunto alla distinzione fra la lingua per la 

e • -----r_unicazione e la lingua per lo studio. 
;:<arta di una distinzione che riteniamo artificiosa, soprattutto se viene 

ggiata sul Quadro: chi si riferisce a tale distinzione si collega al model-
'1 livelli di competenza, assegnando ai livelli A1 e A2 le funzioni di ga­
::.ue agli alunni di origine straniera la possibilità di interscambio comu­
-~vo , e ai livelli B1 e B2 quelle di permettere il contatto con la lingua 
::>studio in ambito disciplinare. A noi non risulta che il testo e lo spirito 

CE R muovano così nettamente verso tale separatezza. Si tratta di una 
::.nzione che riteniamo artificiosa, lo ripetiamo: siamo però consapevoli 

se serve per creare un atteggiamento di responsabile controllo dell'uni­
testuale entro il contesto formativo, può avere una sua utilità, purché 

aansiroria. Occorre, perciò, farvi ricorso con cautela, perché è difficile 
carla univocamente a tutte le situazioni che vedono la presenza di 
'li di origine immigrata: chi è nato in Italia vive le stesse condizioni 
;•tiche dei coetanei di famiglia italiana; e ancora, non esiste una "lin­
~ sé" per la comunicazione e una per lo studio, ma solo ambiti dove la 

_:-al e competenza linguistico-comunicativa può essere "spesa", cioè 
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dove può concretizzarsi in usi ricettivi e produttivi, in rapporto a moti\·a­
zioni ed esigenze, entro costrizioni contestuali e culturali. L' artificiosiu 
della distinzione può avere, dunque, una funzione strumentale di promo­
zione di una sensibilità che porta verso una maggiore consapevolezza del: 
funzione del docente nella gestione del processo di sviluppo della compe­
tenza plurima degli alunni di origine immigrata: appare oggi, però, ur 
punto critico per la virtuosa evoluzione della pratica didattico-linguistiCi 
se non la si sottopone a una riflessione basata su solidi fondamenti teoreo­
Cl. 

In questo capitolo 

1. Nella linguistica educativa la dimensione testuale è centrale. Nel rinnovamen c 
metodologico degli anni recenti si è sviluppata l'opposizione fra testi autentici = 
non autentici nella didattica linguistica. 

2. Il Framework propone il superamento di tale opposizione rivalutando la pienez­
za della dimensione testuale. l criteri di selezione dei testi a fini didattici sono r·­
portati a quelli di testualità messi in luce dalle scienze del testo. 

3. Complessità linguistica, organizzazione del discorso, appartenenza a tipi e ge­
neri, variazione diamesica, rilevanza per l'apprendente sono proposti come crite~ 
per la gestione didattica dei testi. 

4. Tale approccio consente di considerare le specificità storiche e culturali dell'i ta­
liano nel momento in cui diventa oggetto di apprendimento. 

5. Una visione della comunicazione centrata sulla cooperazione dei locutori impli­
ca una riconsiderazione delle caratteristiche del continuum di testualità: la comu­
nicazione è il tentativo di estrarre le occorrenze comunicative dalla loro condizione 
di non-testualità. 
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: Framework, con il proprio approccio centrato sullocutore/apprendente in­
~ come soggetto sociale, ci consente di far convergere sulla didattica lin­

_-:istica una serie di suggestioni provenienti da altre scienze del linguaggio: 
prattutto dalla sociolinguistica e dalla pragmalinguistica. In tal modo è 

ibile delineare i tratti di un modello di didattica della lingua che si pro-
nga come luogo di incontro fra aree diverse della ricerca sui processi lin­

:-.istici, comunicativi e didattici. L'interesse che può suscitare una tale pro­
-::-ettiva di contatto e contaminazione fra linee diverse, tutte centrate sull' ap-
-endente come soggetto di un processo sociale che lo vede interagire con al-

-: soggetti nei contesti sociali, attraverso codici e con i codici in quanto og-
;eno della propria attività, è dovuto al fatto che permette di superare una se­
e di problemi, fra i quali in particolare il rapporto fra la natura della comu­
cazione nel contesto didattico e in quello extradidattico. 
~ loro separazione ha portato a non poche difficoltà. Il contesto didattico 
_ ~tato considerato a lungo come luogo di scambi comunicativi non natu­
-ali, dove generi testuali specifici (istruzione, esposizione, spiegazione) 
:annotavano la distanza rispetto alla presunta naturalità degli scambi co­
~unicativi extradidattici. Da tale opposizione è derivata un'idea del conte­
-o didattico come del luogo dove la comunicazione finalizzata allo svilup-
-~ della competenza in un'altra lingua poteva assumere solo le forme di 
~a simulazione, di un'approssimazione alla reale, autentica comunicazio­
-e nella L2. T ali attività sono correttissime e vanno sicuramente sempre 
__ rseguite nella didattica della L2, ma se sono inserite in una cornice che 
.:onsidera la classe come il luogo dove i processi comunicativi hanno in­
~nsecamente un carattere di artificialità, anche tali attività vedono depau­
~rato il loro potenziale formativo, oltre che comunicativo. 
-- Framework, con il proprio approccio azionale attento alle dimensioni te­
male e sociolinguistica, permette di considerare la realtà comunicativa 

'"ella classe diversamente da tali modelli riduzionistici. Cercheremo, qui di 
;eguito, di esplicitare i tratti di un modello capace di una più adeguata ge-
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stione di tali dinamiche; ciò ci consentirà di toccare anche un altro oggettc 
di notevoli discussioni, ovvero l'opposizione fra l'insegnamento della lin­
gua e della cultura nella didattica della L2. Faremo riferimento a una pro­
spettiva semiotica e a una sociolinguistica, applicandole alla didattica del­
l'italiano L2: grazie alle prospettive interpretative derivanti da tali discipli­
ne, è possibile, a nostro avviso, superare i limiti che scaturiscono dall' oppo­
sizione della natura dei tipi di comunicazione nel contesto didattico ed ex­
tradidattico. 
L'interesse di tali tematiche per la didattica dell'italiano L2 è notevole e 
riallaccia alle questioni poste dalla funzione dei testi nel processo di ap­
prendimento/insegnamento: abbiamo già visto come l'opposizione fra test. 
autentici e non autentici nella glottodidattica abbia poco fondamento teo­
rico, pur se ha avuto una notevole importanza per modificare la situazion 
dell'insegnamento delle lingue, e dell'italiano in particolare. Abbiamo an­
che sottolineato il fatto che il Framework risolve l'antinomia mediante L:. 
categoria più generale di "testo", senza alcuna qualificazione. I testi, pero 
vivono entro contesti nei quali assumono il loro senso: è possibile pensare 
allora, che la contrapposizione fra testi autentici e non autentici riguar 
solo i testi come prodotti linguistici, e che non coinvolga anche le loro fun­
zioni nei contesti d'uso? Noi riteniamo che per affrontare compiutamemc: 
la questione sia necessario valutare il senso e la funzione di un testo solo ii­
connessione con i suoi fattori di contesto, e pertanto siamo spinti a con -
derare il rapporto fra i testi come input del processo di apprendimento/in­
segnamento e i contesti entro i quali assumono tale funzione. 
Anche per i contesti è questione di piani di rapporto con i testi. Nel caso 
un testo non autentico, il primo piano di contesto è dato dal manuale 
italiano L2 nel quale si trova, il secondo piano di contesto essendo costin.u­
to dalla situazione di fruizione del manuale e del testo, dagli interlocuro:­
nell'evento comunicativo, dal tipo di attività linguistiche e non linguistich~ 
che scaturiscono dalla fruizione. Se consideriamo la questione non a parti:-­
dal testo come prodotto linguistico, ma dal contesto come scenario entro 
quale si svolgono attività sociali e perciò anche linguistico-comunicative. 
gamma dei testi si dispiega in un più ampio universo, e la qualità e quanò­
dell'input ci si mostra con tratti nuovi, più articolati e complessi. 

2. Il gruppo classe come universo di socialità e sistema di comunicazione 

Il nostro modello presuppone che la classe, o meglio il gruppo classe, pro­
prio perché composto da soggetti inseriti in rapporti sociali costituisca -
contesto di scambi sociali che i soggetti sviluppano in rapporto a un gene­
rale intento di apprendimento. Tale intento esiste come carattere intrin -
co di quella istituzione sociale, che è il sistema formativo, che nella nosr::-
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ietà è stato creato come struttura finalizzata a gestire la trasmissione del­
onoscenza e delle competenze entro la comunità. La classe, inserita en­
un sistema formativo e di istruzione, lega gli individui in un comune 

rattere di apprendimento che orienta e comunque condiziona tutti i loro 
m portamenti. 

- !ivello linguistico questo carattere fondamentale sembra connotare la co- La comunicazione 

~unicazione rendendola sostanzialmente comunicazione didattica, cioè nel contesto 

-:Jalizzata, funzionale, orientata verso la messa in atto dell'apprendimento. formativo 

nostra riflessione esplicita alcune delle caratteristiche testuali e funzio­
- J.!i di tale comunicazione, esaminandone gli effetti sui processi di svilup-

J -:!della competenza linguistico-comunicativa in italiano L2. 
Gruppo classe (Gc) è, nella nostra proposta, un Universo di socialità 

e :·s): è costituito da tutti i soggetti coinvolti nel processo di apprendi-
ento/insegnamento. I rapporti di socialità si stabiliscono fra i soggetti in 
na duplice dimensione: l'Interazione sociale (1s) fra di loro (e pertanto i 

-wli istituzionali e spontanei che hanno e assumono) e lo Scambio comu­
cativo (se) che in essa si sviluppa. L'1s è caratterizzata dai ruoli sociali, 

_:agli atteggiamenti, dalle motivazioni, dalle identità culturali degli attori 
_ella comunicazione didattica. Lo se è costituito dai flussi di comunica­

one che si sviluppano entro l'us. Possiamo formalizzare tale rapporto 
-~me segue: 

GC = US = IS + SC 

·e11'us si attivano flussi di Comunicazione didattica (co), cioè quella co­
~unicazione in contesto formativo che è condizione di possibilità dell'ap-

-endimento, dal momento che fornisce l'input e che rende possibile lo 
1.:ambio comunicativo e l'interazione didattica. Ciò può essere formalizza­
-- nel modo seguente, dove si evidenzia il ruolo costitutivo svolto dalla co­
~unicazione didattica sull'universo di socialità che è la classe: 

:] CD = IS + SC = US 

-.nbiamo già visto il ruolo del testo nella didattica della L2; ora lo ribadia­
o sottolineando che il testo (T) è al centro dell 'Unità didattica (uo) , cioè 

~ell' elemento di base del sistema di organizzazione del lavoro di insegna­
ento/apprendimento finalizzato al raggiungimento di un determinato 
iettivo formativo. Potremmo usare l'espressione Unità di lavoro al posto 

_Unità didattica, considerate le molte definizioni, spesso in contrasto fra 
ro, che di questa sono state date, ma preferiamo continuare ad usare la 

econda proprio per la sua grande diffusione che garantisce comunque la 
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sua comprensione grazie a un nucleo comune di tratti fra le varie defini­
zwnL 

Il T è un evento comunicativo, un'Occorrenza comunicativa (oc), cioe 
ogni comunicazione registrata in un determinato sistema segnico. 
Da tali premesse scaturisce che la comunicazione didattica è fatta da occor­
renze testuali, cioè coincide con i testi: 

CD = occorrenze testuali T 

da cui 

CD= T 

In una prospettiva di analisi semiologica, le produzioni culturali (c) pos­
sono essere considerate i prodotti, le manifestazioni di un sistema segnico 
cioè di un sistema capace di creare strutture di identità. Da ciò deriva che 
tutte le espressioni di una cultura sono testi in quanto manifestazioni di un 
sistema semiotico: si tratta del processo di testualizzazione della cultura. 
In tale approccio l'Intertestualità (lnt) come rinvio dei testi l'uno all'altro 
come riutilizzo dei materiali testuali, fa si che si manifestino rapporti cultu­
rali fra i testi, che sono rapporti fra i sistemi segnici nei quali i testi si con­
cretizzano: 

lnt = rapporto culturale fra testi 

Sempre dal punto di vista semiotico, la lingua (L) nei suoi usi sistematici e 
costituita da testi (T), che intrinsecamente costituiscono la cultura (c). La 
lingua è perciò intrinsecamente cultura in quanto istanza di formazione, d. 
creazione di identità mediante le forme del codice: 

[6] L= C 

Se la comunicazione didattica è fatta da occorrenze testuali, cioè se è costi­
tuita da un tessuto di testi, anche la comunicazione didattica in quanto re­
stualità è cultura: 

CD = occorrenze testuali = T = c 

Le implicazioni sul piano della metodologia della didattica linguistica so n 
notevoli: il processo di insegnamento e apprendimento della L2 è un con­
tatto fra culture e si nutre di un gioco di rinvii intertestuali al quale gli ap­
prendenti sono esposti. 
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Le strutture e Le funzioni della comunicazione didattica 

• Le strutture dell'input nella comunicazione didattica La nostra proposta, 
n ita dall'opposizione fra il presunto carattere di artificiosità della comu­
cazione di classe rispetto alla presunta naturalità di quella extradidattica, 

::iva a ritrovare nella comunicazione didattica uno spessore culturale che 
rende capace di creare ed evocare forme di identità, e dimetterle in con­
rro attraverso i testi. Quando si consideri il processo di apprendimento 

a L2 come un caso di lingue in contatto, apparirà chiaro che tale con­
:ro è fra le culture e i testi che in esse si inserivano. La competenza in L2 
allora, una competenza che rende l'apprendente in grado non solo di ge­
re le strutture formali della L2, ma anche i meccanismi di costituzione di 
entità che ogni lingua propone. In tal modo l'identità stessa dell'appren­
~nre si modifica ampliandosi nel contatto con le altre culture. 
::lle forme in cui si struttura la comunicazione didattica viene a dipende­

• pertanto, la capacità culturale della proposta di insegnamento. Parlare 
gruppo classe e del sistema della comunicazione didattica che si sviluppa 
ale universo di socialità consente di ridefinire le implicazioni comunica-

·e derivanti dalle attività didattiche nel loro essere modalità di interazio­
he si svolgono entro determinati contesti. Le loro diversità si riflettono 
e possibilità di raggiungere gli obiettivi formativi stabiliti come appro­

ati per gli allievi. 
• e'lendo conto delle teorie acquisizionali, emerge il ruolo dell'input comu­

cativo nel promuovere e sviluppare la competenza in L2. Nella comunica­
ne didattica, che si svolge entro le strutture sociali e di contesto del grup­
classe, il rischio maggiore è di avere un input ristretto sia a livello qualita-

(varietà ridotta di generi testuali, di modelli di uso comunicativo ecc.) 
quantitativo (scarsa densità di stimoli comunicativi). 
varietà e la ricchezza degli usi linguistico-comunicativi sono decisive in 
corretto modello di didattica della L2: il ruolo del docente si carica, allo­
non solo della funzione tradizionale di trasmettere contenuti informativi, 
anche di sollecitare flussi di comunicazione, di creare reti di scambi al­
terno del gruppo classe, di selezionare testi in modo variato e tale da ga-

-:rire l'esposizione a una ricca gamma di tipi e generi, di creare strutture di 
.:nunicazione adeguate alle attività sociali che si svolgono nel gruppo. Le 
vità sociali, finalizzate a raggiungere obiettivi mediante lo svolgimento di 

;npiti (tasks), rappresentano la fonte dei flussi di comunicazione che, en­
il gruppo classe, assumono senso evitando l'artificiosità e l'innaturalezza. 

:àrro che il gruppo classe sia un universo di socialità cambia il ruolo del 
~eme, che diventa il gestore dei flussi della comunicazione, orientandoli 

o l' intensificazione dei rapporti sociali finalizzati allo sviluppo della 
;npetenza in L2, riequilibrandoli in maniera tale che essi coinvolgano in 

iera adeguata tutti i soggetti sociali, cioè tutti gli apprendenti. 
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Questa prospettiva consente di esaminare le implicazioni derivanti dall:. 
diversa configurazione del gruppo classe a seconda delle attività e dell 
conseguenti relazioni sociali sulla qualità della comunicazione come inpu­
di apprendimento della L2. I testi contenuti nei manuali o elaborati auto­
nomamente dal docente o, ancora, attinti da altre fonti costituiscono un::. 
parte dell'input comunicativo generale, il cui tessuto è fatto da tutti g 
scambi che si creano entro l'universo di socialità del gruppo classe. È que­
sto, allora, che per quantità e qualità, per rilevanza per l'apprendente e pe 
tipologia forma il vero input linguistico-comunicativo all'apprendimento 
L'insegnante è il regista della comunicazione di classe e perciò deve esser~ 
in grado di definire il proprio ruolo in rapporto agli obiettivi delle attività ~ 
delle modalità di comunicazione, ai contenuti dell'interazione comunicau­
va, alle caratteristiche che deve prendere il contesto di comunicazione pe­
rendere possibile il flusso ottimale dello scambio. Come dice Castellan 
(2000), 

parlare di sistema-classe e della comunicazione in classe implica una riflessione su~ 
obiettivi e sulle relative attività didattiche, sulle modalità di interagire e sul come­
sto fisico in cui avviene la comunicazione. 

Così una lezione sarà guidata dal docente, in un setting accuratamente predispo • 

perché corrisponda all'attività prescelta. Le attività saranno svolte in un comes­

interazionale e relazionale appropriato. Tali attività risponderanno agli obietti 
selezionati per la lezione, operazionalizzati in fasi di lavoro coerenti. 

Nelle analisi che seguono facciamo riferimento alla lucida e ricca esposizio­
ne che Castellani (2000) svolge entro il modulo Organizzare la classe. IL s;­
stema classe e l'interazione che è parte di MILIA 2000, un sistema di aggior­
namento a distanza degli insegnanti che hanno in classe bambini immigra­
ti, promosso dall'allora ministero della Pubblica Istruzione, Direzione G -
nerale Liguria. MILIA 2000 riprende e amplia la linea di lavoro già realizza 
con il sistema MILIA (Castellani, 1994-97), destinato all'aggiornamento d 
docenti dei corsi di lingua e cultura italiana all'estero. 
Il tradizionale assetto della comunicazione didattica è quello della lezior:~ 

frontale (fig. 1) dove il docente sviluppa la sua regia soprattutto in vista d -
la trasmissione dell'informazione, della sollecitazione di risposte (doman 
dalla cattedra al banco), di attività collettive (ad esempio, il dettato). ~ 

parlato è principalmente monodirezionale, e ciò restringe la gamma d 
generi di discorso che costituiscono l'input comunicativo e la densità co­
municativa entro il gruppo classe: i destinatari sono principalmente impe­
gnati in attività di comprensione dell'ascolto, talvolta integrato da lettur.: 
silenziosa dei testi proposti dalla fonte che è il docente. Non che ques• 
struttura di comunicazione sia intrinsecamente negativa: anzi, è appropria­
ta a spiegazioni che siano destinate all'intero gruppo classe, o in attività 
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URA 1 Schema della comunicazione didattica frontale 

() e 
t • 
~ 

Didattica frontale 
Aumenta la 
monodirezionalità 

l nput ristretto 

-~~dicontazione e di condivisione di informazioni che vedano i singoli al­
·i rivolgersi a tutti gli altri. È la struttura di comunicazione, inoltre, 

involta da attività quali la visione di un film o di uno spettacolo teatrale 
di trasmissioni televisive, i cui destinatari assistono a scambi comunicati­
che possono avere (e il più delle volte hanno) strutture complesse di di-

-orso: immaginiamo i dialoghi cinematografici o teatrali, le interviste o i 
battiti televisivi. In questi casi, di fronte al gruppo classe si sviluppa una 
municazione cui partecipano più voci o schemi di argomentazione: l'in­
t assume una ricchezza maggiore rispetto alla comunicazione di cattedra 

causa della pluralità di locutori coinvolti dal film o dall'opera teatrale o 
ul dibattito. Inoltre, tale input è comunque ricco a causa del carattere 
~ultimediale che coinvolge più codici (visivo, verbale ecc.). Ciò che va 
rrolineato è il fatto che tale schema di comunicazione didattica "da uno a 

~rti" non debba essere l'unico o il prevalente, perché conterrebbe in sé, in 
esto caso, le ragioni di effetti di distorsione sullo sviluppo della compe-

.:-nza degli apprendenti: difficilmente questi potrebbero sviluppare piena­
~ente le abilità dialogiche o di cooperazione comunicativa in piccolo 
c.uppo. 
l__ alternativa alla comunicazione monodirezionale da uno a tutti è costituì- Il lavoro per gruppi 

dalle modalità di interazione che moltiplicano i soggetti fonte e obietti-
dei flussi comunicativi, aumentando la densità di comunicazione che si 
~uppa complessivamente entro il gruppo classe. Si tratta di quella didat-
ca in cui, a vari livelli, l'unico gruppo classe si smembra in sottogruppi, 
'interno di ciascuno dei quali i flussi di comunicazione si fanno più in­

~nsi . In questa struttura complessiva di isole di comunicazione il docente 
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costituisce il ponte che le unisce e che dirige i flussi comunicativi fra i var 
sottogruppi (fig. 2). 
Fra questi due poli estremi si possono trovare configurazioni di contesti 
attività che consentono di rendere più densa la comunicazione senz.2. 
smembrare il gruppo. Ad esempio, unendo i banchi a ferro di cavallo Ca­
stellani (2000) sottolinea che 

gli alunni possono guardarsi in faccia, hanno a disposizione un tavolo abbast= 

grande (il banco giustapposto all'altro "raddoppia" automaticamente lo spazio 

sul quale lavorare. In questa fase gli alunni possono, oltre che rispondere a que­

stionari, preparare tabelloni per registrare i risultati. 

Un allievo può parlare a tutti e tutti possono sentirlo e intervenire; il poters 
vedere coinvolge il parlato faccia a faccia che fa intervenire il ruolo della mi­
mica, dell'espressione dei volti, della gestualità a sostenere il testo parlato. 
Analogo effetto si può avere con la disposizione in circolo. In questo caso 

non sarà più una lettura ad alta voce, recitata, ma una lettura più intima, più sus­

surrata, un piccolo segreto da condividere con gli alunni. L'assetto circolare può es­

sere creato con la disposizione delle sedie, senza banco (situazione didattica da ci~­

cle time), oppure ancora più efficacemente con lo stare seduti per terra in cerchi 

(ibid.). 
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:ila disposizione in circolo l'effetto comunicativo si appoggia sulla con­
ione di ruoli sociali fondata sulla funzione fatica della comunicazione 

~ tale disposizione può indurre . 
...ando poi il circolo si costituisce senza banchi e addirittura con gli allievi 
uri a terra si ottiene un effetto ancora più forte di complicità e di condi­
one che rilassa le tensioni comunicative, può aiutare a sbloccare chi ha 
blemi di parola in gruppo, rendendo più ricco di calore umano l'evento 

municativo: si tratta di 

conversazione in cui lo "spazio" e la "distanza" sono azzerati: in questo caso 
~e per terra, una prassi non usuale nelle nostre classi, toglie il senso di lonra­

fìsica dal docente, dal tema stesso della conversazione (ibid.). 

iamo sottolineato il fatto che nel lavoro per "isolotti", per piccoli 
~ppi separati, il ruolo del docente è principalmente di far fluire la comu­
-azione saldando i ponti fra i vari "isolotti". Il suo ruolo di regista della 
:nunicazione si può sviluppare entro una struttura dotata di alta densità 
municativa e di forte impulso all'espressione anche in altre configurazio-
Ad esempio, se i banchi sono uniti a formare un tavolo rettangolare, 
assumere la posizione di "capotavola": può rivolgersi a tutti, tutti pos­

o ascoltarlo e guardarlo, tutti possono ascoltare e guardare chi intervie­
con in più il supporto del banco che rende possibile diverse attività 

-endere appunti, scrivere altri testi ecc.) . In tale disposizione, 

-oi individuiamo un capotavola, riproduciamo, anche se in modo più pratico e 
consente comunque la massima inrerazione (gli alunni si guardano tutti in 

.:Ja e guardano rutti in faccia il docente) , una situazione in cui comunque l'a­
o "dirige" la conversazione. È la situazione di un dibattito in cui l'adulto dà e 

_ e la parola, guida il dibattito, valuta gli alunni (ibid.) 

e configurazione può vedere variazioni, quali ad esempio la mancanza 
Jn costante capogruppo e la possibilità di interazioni in piccolissimi 

--~ppi (reti di contatto di un allievo con chi gli sta vicino). Le caratteristi­
principali di tale struttura di socialità e di comunicazione mettono in 
to lo spazio di comunicazione tra il gruppo e coinvolgono nel gioco di 
~dra; in più, non escludono interventi di tipo frontale. Alcuni esempi 

n ività linguistiche, che possono essere realizzate entro tali strutture di 
;nunicazione, sono i giochi di squadra, così come i giochi linguistici (ad 
~mpio indovinelli, storie da continuare, telefono senza fili ecc.), le inter­

e, le domande-risposte, il prendere appunti . 
..ando il docente non interviene, il lavoro di piccolo gruppo, pur se tutti 

o intorno a un tavolo, assume forme ancora diverse: 
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La figura dell 'adulto è in ombra. È presente ma in funzione non direttiva. È l'a­
dulto che sta al tavolo con gli alunni o si siede con loro; può avere un ruolo di gw­
da (anzi lo ha sicuramente), ma è una guida discreta. È l'adulto che stimola il par­
lato esperienziale, non l'adulto che dà la parola per "valutare" che cosa gli alun 
hanno capito (ibid.). 

Oltre alla monodirezionalità della comunicazione di cattedra e alle vari 
modalità di organizzazione della classe fino ad arrivare al lavoro per iso­
lotti , rientra nelle configurazioni della comunicazione del gruppo clas 
anche il lavoro individuale, che vede il singolo allievo impegnato in u::­
compito comunicativo quale può essere la lettura, la scrittura, il lavoro 
computer: 

si possono a seconda dei casi utilizzare multimedia per l'apprendimento delle lin­
gue (cD-ROM) , programmi standard di videoscrittura, e, dove possibile, po · 
elettronica (scambio di e-mail con altre classi) ed esplorazione di siti Internet se -
ti ad hoc ("scaricati" o anche on line: ma quest'ultima procedura può risultar. 
onerosa dal punto di vista economico) (ibid.). 

3-2. La densità comunicativa Nell'esame delle diverse configurazioni po -
bili della struttura della comunicazione didattica abbiamo menzionato p _ 
volte il concetto di "densità comunicativa", che ci sembra una misura de1 

possibilità di far fluire la comunicazione fra i soggetti che costituiscono 
gruppo. Tale parametro non indica direttamente la qualità della comu -
cazione che si attiva entro il gruppo, dal momento che questa dipende daJ­
la varietà e ricchezza dei tipi e generi testuali, dal grado di partecipazior:: 
individuale, dalla capacità del docente di orientare la comunicazione ver 
gli scopi dell'attività ecc. La densità comunicativa misura le condizioni 
possibilità perché, data una certa configurazione di rapporti fra interlo -
tori, possa svilupparsi la comunicazione: si tratta di un parametro misura­
bile, riportabile a dati quantitativi che hanno il merito di indicare con pr -
cisione e sinteticità il carattere complessivo di una data situazione. Se la co­
municazione sarà monodirezionale e di cattedra, è ovvio che le possibili­
di interazioni saranno minori rispetto a quelle che possono svilupparsi ne­
l'articolazione del gruppo classe in piccoli sottogruppi: gli interlocuro­
sono nodi di una rete, e le relazioni fra tali nodi possono essere calcolar 
La formula per misurare la densità comunicativa è la seguente: 

100 x Na 
D ----% 

N 
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RA 3 Esempio di comunicazione monodirezionale "uno-tutti" con calcolo della densità 
unicativa 

e e e e 
~1/ e 

= 10 [ovvero: 5 x (5- 1): 2] 

: =4 
= - O% [ovvero: 100 x 4 : 10%] 

-e 

= densità comunicativa 
= numero relazioni (o contatti) attuali 

= numero relazioni potenziali. 
umero dei nodi attuali si calcola secondo la seguente formula: 

N 
n x (n- 1) 

2 

·e 

= numero dei soggetti (locutori). 
-ciamo due soli esempi. Il primo (fig. 3) è quello di una persona (ad 

pio, il docente) che parla, senza essere interrotta, a un gruppo di allie­
comunicazione di cattedra; per comodità di esempio, immaginiamo 

:il gruppo sia fatto da 4 allievi). Il numero N dei nodi potenziali è dato 
:o (cioè 5 soggetti in totale per 5-1, ovvero 4, il tutto diviso per 2) . La 

ità comunicativa risulta dal seguente calcolo: 4 contatti attuali (l 'inse­
te che si collega ai suoi 4 allievi) per 100 = 400, diviso 10 ( = N) dà 40, 

la densità comunicativa è del 40% del potenziale totale. 
diamo un piccolo gruppo formato da 5 persone (stesso numero globale 

"esempio precedente) in cui tutti possono parlare a tutti. N è sempre 
_:..aie a 10, ma Na, cioè il numero dei rapporti reali fra i locutori, è 10 per 

= 1.000, che diviso 10 ( = N) dà 100, cioè la densità comunicativa è il 
o (fig. 4) . 
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FIGURA 4 Esempio di comunicazione bidirezionale faccia a faccia con presa di parola libera 
con calcolo della densità comunicativa 

N =10 [ovvero: s x (5-1) :2] 

N a= 10 

D= 100% [ovvero: 100 x 10: 10%] 

3.3. Le funzioni della comunicazione didattica Anche grazie al ricorso a ra..; 
semplici formule il docente può tenere sotto controllo l'ambiente comuru­
cativo nel quale opera, mirando a renderlo e mantenerlo sempre più ricco :: 
stimolante sul piano comunicativo. Gli effetti sono immediati sull'apprer:­
dente, che sarà esposto a tipi e generi testuali differenti, sarà impegnato -
attività che lo solleciteranno a usare le abilità a disposizione e a risolvere 
problemi socio-comunicativi per raggiungere gli scopi dell'attività. L'ir.­
put, articolato e vario, consentirà di sollecitare costantemente e in mo 
sempre nuovo i processi di elaborazione di nuove strutture della compe­
tenza, delle varietà interlinguistiche in via di formazione nell ' apprenden ;: 
La lingua è cultura in tutte le sue manifestazioni, anche quelle che occorr 
no entro il contesto formativo, dove si carica dei sensi e delle funzioni che 
soggetti dello scambio sociale le assegnano. In prima battuta è facile indi 
duare l'obiettivo di sviluppare la competenza, considerandola solo nei t: 

aspetti strutturali, costitutivi in termini di regole del funzionamento 
codice nella comunicazione. È questa la funzione sociale primaria asseg::; 
ta al contesto istituzionale di formazione. Non si può dimenticare, pe~ 
che altre funzioni possono essere assegnate al contesto di socialità che ~ 
gruppo classe in rapporto ai bisogni di formazione degli apprendenti e d 

le configurazioni che concretamente, di volta in volta, esso viene ad as!­

mere. 
In questa prospettiva spetta al docente gestire non solo i flussi , ma anche 
funzioni generali da assegnare alle strutture di comunicazione didattica. 
tratta non solo di funzioni linguistiche (microfunzioni, nella termino) =­
del Framework europeo), ma funzioni sociali che determinano il senso 
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attività comunicative che si possono svolgere nel gruppo classe. Si pensi, 
~ esempio, al caso degli immigrati stranieri che si inseriscono nei corsi di 

·ano L2 offerti dalle strutture pubbliche dei CTP o dalle altre agenzie 
rmative (privati, volontariato ecc.). 
condizione degli immigrati è varia a livello sociale, andando da quelli Le funzioni della 

-e vivono situazioni di forte svantaggio e marginalità (che comporta una comunicazione 

· ~rretta esposizione all'input in italiano e, conseguentemente, più ridotti didattica nella 

elli di competenza) a situazioni di maggiore integrazione sociale e pro- formazione per 

ionale. Questa seconda condizione implica una maggiore esposizione immigrati stranieri 

input linguistico-comunicativo in dipendenza della più ampia integra-
ne nelle reti sociali. Questi vari tipi di profilo sociolinguistico del mi-

-- ame si ripresentano nei corsi di lingua, la cui funzione non potrà solo es-
-e quella di fornire elementi di tipo linguistico-comunicativo per pro-

avere lo sviluppo della competenza. O meglio: questo obiettivo si potrà 
ggiungere con strutture di comunicazione finalizzate alla realizzazione di 
-vità e al raggiungimento di scopi capaci di far emergere il senso sociale 
·la comunicazione. A seconda del profilo di immigrato, allora, la rete di 
. porti sociali che il docente gestisce entro il gruppo classe dovrà mirare a 
- emergere le funzioni integrative, di rinforzo o addirittura sostitutive 

a comunicazione e della socialità nell'ambiente formativo. 
·olte, infatti, il migrante vive in contesti sociali così marginali che il con-

-o con gli italiani è ridottissimo: in questi casi il gruppo classe è l'unico 
oiente sociale in cui è esposto a un contatto ampio e sistematico con ita­
. (il docente o i docenti del corso). La comunicazione e la struttura so­
e dovranno sviluppare funzioni integrative delle reti sociali e comunica-

e dell'ambiente di vita del migrante. 
cre volte gli immigrati sono inseriti in un certo grado entro scambi so-
. che consentono di attivare e promuovere i processi di apprendimen­
ell'italiano L2. In questi casi il gruppo classe e il progetto formativo 

1anno sviluppare generali funzioni di rinforzo di tali processi e di in­
.=•azione di ciò che comunque l'ambiente di vita del migrante non può 
::n re. 
:re volte, infine, il tipo di input nelle reti sociali extradidattiche è così di­
:-ro che l'ambiente socio-comunicativo del gruppo classe dovrà assumere 

:..:Woni sostitutive. È questo il caso esemplare delle competenze fossilizza­
bloccate perché strutturate in processi di apprendimento spontaneo in 
testi sociali che non offrono più sollecitazioni alloro sviluppo. Lo stes­

effetto si ha quando il contesto produce strutture interattive e comuni-
·e che hanno l'effetto di distorcere, deviare, bloccare i processi di ap­

_ndimento dell'italiano L2. In questi casi la comunicazione entro il 
::- -ppo classe dovrà mirare a sostituire i processi deviati o in corso di fossi­
::.::zazione, e a rimettere in moto quelli cristallizzati mediante la sostituzio­

del panorama comunicativo che funziona da input all'apprendimento. 
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Il docente dovrà far sviluppare nell'universo di socialità che è il grup 
classe quelle funzioni integrative, di rinforzo o sostitutive che sono cap 
di dare il senso ai processi di formazione della competenza linguistico-c 
municativa. I bisogni degli apprendenti sono rielaborati entro questi sch -
mi funzionali generali, che consentono di dar loro risposte nelle concre 
attività, negli scambi comunicativi, nei contatti e confronti fra lingue 
culture, nella riflessione sulle condizioni entro le quali avviene l'incom: 
fra lo straniero, la nostra società, la nostra struttura istituzionale. 
La lingua è cultura nel suo senso generale di sistema di formazione 
identità: lo è nei contesti extradidattici al pari di quelli didattici. L'uni,·e-­
so di socialità che è il gruppo classe non è intrinsecamente meno ricco .::.. 
tale potenzialità creatrice di sistemi semiotici, di forme di identità. È so 
diverso, giocato nelle sue specificità istituzionalmente stabilite (serve 
formazione) e nelle funzioni sociali e comunicative che in esso si svilupp -
no nel gioco dei rapporti sociali fra tutti i soggetti coinvolti: il docente 
locutori/ apprendenti. 
In questo modo il gruppo classe riconquista un'autonomia che non è ·­
mulazione di una realtà esterna alla quale sola siano attribuiti i cararr 
della pertinenza: la comunicazione didattica entro il gruppo classe costi 
sce un input sociale, culturale e linguistico la cui ricchezza è potenzialme­
te notevole. Il testo come occorrenza, concetto centrale nella proposta 
Framework, viene a informare dei suoi caratteri tutta la comunicazione -
datti ca. 

4. La gestione della variabilità nell'apprendimento/insegnamento: la fl -
tuazione per cause linguistiche 

Tra i principali elementi di difficoltà nella gestione didattica del proc 
di apprendimento è da ricordare l'intrinseca variabilità dello stesso, caus=.­
da fattori interni all'apprendente ed esterni ad esso, e tale da prendere 
forme, da un lato, dell'incontrollabilità di un processo imprevedibile n 
sua individualità, dall'altro quelle della creatività nell'elaborazione d 
strade e dei prodotti dell'apprendimento. 
Uno dei fattori che contribuiscono ad aumentare il tasso di variabilità !" 
processi di apprendimento/insegnamento è costituito dalla fluttuazio­
della presenza ai corsi di lingua: tale elemento è di particolare peso nel 
cesso del progetto formativo, e di particolare interesse quando coinvo.:. 
pubblici per i quali la formazione linguistica ha un valore vitale, come 
caso degli immigrati stranieri in Italia, per i quali il buon esito dell' appr 
dimento linguistico può favorire notevolmente il successo del processo 
inserimento sociale e professionale. Nel caso della frequentazione, da pa. 
di un migrante, dei corsi di italiano L2, la fluttuazione può essere casua. 
determinata da imprevedibili fattori esterni, ma lo può anche essere in ~ 

132 



e' 

4. La comunicazione didattica: un approccio semiotico fra lingua e cultura 

sistematica, dovuta a elementi interni al processo di apprendimento/ 
>egnamento. 
fattore "abbandonare e rientrare nei percorsi formativi " è ritenuto dai 
enti un tratto costante del rapporto fra immigrato e offerta formativa, e 

me fondamento di un modello di organizzazione modulare dell 'offerta 
attica. L'abbandono e il rientro, se sono dovuti a fattori casuali, non 

m brano essere elementi degni di considerazione entro un modello glot­
. datti co, ma quando, come avviene con gli immigrati a scuola, tali pro­

--i assumono forma sistematica e regolare, occorre interrogarsi sulle cau­
e sulle conseguenze, che investono sia il modo di insegnare che il proces­
di apprendimento. Come già altrove abbiamo proposto (Vedovelli, 
4), la fluttuazione di uscite e rientri nei corsi di italiano L2 da parte di 

migrati, se è sistematica, risponde a una logica di tipo sociolinguistico 
~ ' 1 a quale ampia parte hanno le immagini che il migrante ha della propria 
::npetenza linguistica e dei propri bisogni di fluttuazione. 
:!ostro avviso, è possibile interpretare le fluttuazioni della partecipazione 

e dai corsi di lingua da parte dei migranti come non casuali accadimen­
ma come eventi determinati da una regolarità strutturale nella quale 
vergono il piano linguistico, quello sociale, quello motivazionale e psi-

guistico, mediati dal filtro della riflessione metalinguistica e più in ge­
.:::ale della metacompetenza (la capacità di riflettere sulla lingua e, nel no­

caso, di sviluppare immagini della lingua e dei parlanti). 
fl uttuazione è legata alle modalità di uso della lingua appresa spenta­

ente e può avere varia natura: occasionale (per motivi personali, im­
'edibili ecc.), professionale (condizioni di lavoro, orario ecc.) , di socia­
legata alle condizioni di vita sociale del migrante: distanza dalla scuola 

- , di apprendimento. La fluttuazione di apprendimento (fluttuazione 
matica) è funzione della mappa di immagini linguistiche dei propri 
;:,·.i con cui il migrante gestisce l'apprendimento spontaneo e l'uso 

_wsnco. 
m uttura che può essere considerata soggiacente alla fluttuazione di ap­

__ .dimento, non determinata da eventi estrinseci (malattia, cambiamen­
.:.ella residenza ecc.), sembra essere costituita nel modo seguente. 

ento A . Il parlante risponde all'offerta formativa ed entra in classe gra­
.illa presenza di un assetto di motivazione intrinseca ed estrinseca; il mi­

re possiede livelli di italiano appresi spontaneamente e gestisce l' ap­
_ .. dimento spontaneo secondo livelli di consapevolezza variabili nei di­

apprendenti; le strategie adottate consentono di ricavare le regole dal-
. ur naturale e di formare una mappa di gestione dell'informazione lin­

. ca con la quale entra in contatto. 
ento B. La didattica si aggancia ai livelli di lingua appresi spontanea­

te: cerca contatti metalinguistici, mira a destrutturare cristallizzazioni 
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e fossilizzazioni, lega l'apprendimento guidato ai processi ancora dinami 
di apprendimento spontaneo. Lo sviluppo della competenza nei corsi pro­
voca la ristrutturazione della competenza linguistica spontanea, la qu:11 
viene ristrutturata e resa più funzionale a gestire meglio i flussi di comun..­
cazione nelle situazioni di interazione sociale in cui il migrante vive. Pro­
prio la valutazione, da parte del migrante, della raggiunta capacità di ges -
re le situazioni comunicative extradidattiche è la principale causa dell'us -
ta dalla formazione. 
Momento C. È il momento in cui il migrante decide di uscire dalla forma­
zione in quanto la competenza linguistica ristrutturata gli consente di g -
stire, in un modo percepito come soddisfacente, le situazioni interatti 
della propria quotidianità. 
Momento D. La maggiore competenza acquisita porta a gestire la comur. 
cazione quotidiana in modo soddisfacente e funzionale. 
Momento E. La maggiore competenza porta anche a scoprire nuove cara~~ 
ristiche nell'input linguistico e nel contesto interattivo-sociale, per rispo 
dere alle quali ora la competenza non risulta sufficiente: spesso si verif 
una situazione critica (o si presenta con costanza un sistema di situazi -
critiche) in cui la competenza linguistica è percepita come insufficieme 
inutilizzabile. Si sviluppa, allora, la motivazione a rientrare nei corsi. 
Momento F. Rientro nei corsi e ripresa del processo formativo; ristruttu:­
zione della competenza linguistica a un livello superiore. 
Momento B'. Ripresa della ciclicità del processo. 

L'idea di fluttuazione come dominata da una struttura categoriale siste 
tica si ripercuote sul paradigma glottodidattico rivolto a migranti mett 
do in crisi un modello lineare di insegnamento: ciò sembra più in sinto,... 
con il percorso non lineare che prende l'apprendimento spontaneo e co 
quale, di conseguenza, l'immigrato ha maggiore familiarità. Inoltre, spi.~ 

a considerare non solo le condizioni del rapporto fra l'insegnamento g 
dato e l'apprendimento spontaneo, ma anche le configurazioni ott· 
dell'universo di socialità che è il gruppo classe, ovvero le condizioni ~ 

rapporto fra ambiente sociale didattico e ambiente sociale extradida ~ 

La messa in relazione tra queste due dimensioni rimanda ai modelli so 
linguistici elaborati sul piano della ricerca scientifica: di nuovo, si ri -
pongono nell'impostazione di interventi glottodidattici destinati ai -
grami i problemi della scelta fra modelli correlativi deterministici o va:­
bili e aperti. 
Se la classe è ambiente di socialità, nella fase di programmazione degli 
terventi occorre analizzare le caratteristiche della rete di socialità per 
gnare ai processi di interazione di classe e di comunicazione didattica -
funzione compensativa, sostitutiva o integrativa di processi di socia.... 
Inoltre, l'analisi delle situazioni interattive in cui vive il migrante può : 
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entare la base per definire le progressioni degli insegnamenti in rappor­
ai bisogni nella vita sociale del migrante in Italia. 

questo capitolo 

i- ...a comunicazione didattica ha una funzione decisiva nel promuovere lo svilup-
1- " :: ella competenza linguistico-comunicativa e la motivazione all'apprendimento. 

~are difficile mantenere l'opposizione fra comunicazione didattica, ritenuta in-
~ _;urale, ed extradidattica, cui affidare le caratteristiche della naturalità. 

alla capacità di gestire in modo ottimale le strutture e i flussi di comunicazione 
arti ca viene a dipendere in modo decisivo il successo della proposta formativa. 

·esti hanno un ruolo centrale nel determinare la qualità della comunicazione 
:::rtica e nello sviluppare le sue caratteristiche e funzioni linguistiche, ma anche 

~ - · •rali e sociali. 

_ _ e diverse configurazioni materiali del gruppo classe e del suo contesto influen­
-- le caratteristiche della comunicazione didattica. 

_e funzioni sociali della comunicazione didattica sono di particolare importanza 
.::2 didattica dell'italiano L2 rivolta agli immigrati stranieri e nella considerazio­
:. : · fenomeni tipici di tale pubblico, quali, ad esempio, la fluttuazione ai corsi. 

135 



'unità didattica/L'unità di Lavoro 

_ L'unità didattica come schema di senso dell'attività comunicativa nel 
_ ppo classe 

• m alisi del QCER ha messo in luce la centralità del concetto di testo in La centralità 

;ni proposta di sviluppo formativo della competenza linguistico-comuni- del testo 

-iva. Si pone il problema, allora, di trasporre in chiave applicativa tale 
:1cetto e le sue caratterizzazioni così come emergono nel documento. Il 

--blema è costituito, a nostro avviso, dalla necessità di armonizzare la 
--posta innovativa del documento europeo con un patrimonio di cono-
mze, di quadri procedurali, di riferimenti metodologici che si sono an­
-i in questi anni diffondendo a livello glottodidattico nei sistemi forma-
1 e negli abiti comportamentali dei docenti. Si tratta in primo luogo di 

-~ntificare i punti di tale patrimonio metodologico nei quali si possa inse-
-e la prospettiva innovativa del Framework. Uno dei luoghi più sensibili 

la glottodidattica, dei suoi presupposti e delle sue implicazioni operati­
è costituito dal concetto di "unità didattica", che nelle diverse prospet­

·e è stato inteso variamente. Proprio questo concetto può costituire un 
_portante terreno di incontro fra le proposte del QCER e il patrimonio di 
essioni e di pratiche della linguistica educativa italiana. 
ignificati in cui l'espressione è stata usata possono differire anche pro- Differenze fra unità 

:1damente fra di loro, andando dal senso di "lezione" o più ampiamente didattica e lezione 

··sequenza di lezioni", a quello di "capitolo di un materiale didattico". Il 
ncetto di "unità didattica" ha rappresentato comunque uno sviluppo, 
passo avanti nella riflessione glottodidattica, capace di superare la pura 
izione del percorso di insegnamento determinata da criteri basati 

lusivamente sulla scansione oraria del tempo di insegnamento, per arri­
.!fe ad una articolazione che tenesse conto degli elementi funzionali imer­

al processo di apprendimento e di insegnamento. N ello sforzo di analiti­
à le modellizzazioni dell'unità didattica hanno anche corso il rischio di 

_ ·entare di fatto la riproposizione di strutture di articolazione in lezioni. 
·o i intendiamo però tale concetto nel senso di una struttura logica di 
~zioni e di operazioni non necessariamente coincidente con la sequenza 
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concreta delle attività che il docente mette in atto. Un sinonimo di uni 
didattica è unità di lavoro, che sembra sostituire sistematicamente il prim 
termine che, proprio a causa della non stabilizzazione formalizzata e condi­
visa universalmente del suo significato, appare oggi un po' usurato e fo rre­
mente candidato alla sostituzione. Noi riteniamo che sia ancora utilizzab­
le, vista la necessità di individuare un filo conduttore concettuale sotto 
concreta sequenza delle azioni didattiche messe in atto entro un gruppt 
classe. 
Intendendo l'unità didattica come una sequenza organicamente coesa 
operazioni e funzioni, sottolineiamo il fatto che si tratta di una sequenz.. 
strutturata di interazioni sociali e comunicative che coinvolgono il docen- ~ 

e i corsisti-locutori-apprendenti in un gioco di rapporti sociali mediar 
dalla comunicazione, cioè da strutture simboliche definite da codici comu­
nicativi entro contesti: i codici possono essere verbali e non verbali. In que­
sta prospettiva l'unità didattica è, a nostro avviso, semplicemente un' istan­
za logica, una proposta di riorganizzazione del flusso di interazioni sociali _ 
comunicative che sono finalizzate al raggiungimento degli obiettivi form ... -
tivi all 'interno di un particolare contesto, che è quello appunto del rappo -
to fra allievi e docenti, della situazione di formazione, di insegnamento e 
apprendimento in contesto formale. Considerare il processo formativo ~ 

termini di flussi di interazione sociale, e considerare il contesto in cui 
svolge come un universo di socialità, significa in qualche modo immetter~ 

all'interno di tale contesto un'istanza di apertura, di indefinitezza, di crea­
tività, di non prevedibilità delle forme che prenderanno le concrete inter ... -
zioni sociali e comunicative fra i soggetti in esso coinvolti. 
Tale modello, come già abbiamo detto, consente di valorizzare la quali~ 

dell 'input linguistico-comunicativo che si riesce a sviluppare nell'interazio­
ne didattica, in tal modo riconducendo il processo di apprendimento gt;...­

dato, di apprendimento in contesto formale a quello sviluppato fuori 
contesti formali, a ricomporre un quadro unitario secondo la prospetti· 
acquisizionale. 
La ricchezza di prospettive che, a nostro avviso, viene fornita dall 'assim.­
lare il contesto formativo a un universo di socialità semioticamente fo:-­
dato rischia, però, di perdersi se il docente non si fa carico, se non prer:­
de su di sé la necessità di dare un senso al costante e indefinito flusso 
interazioni comunicative e sociali. Tale ricerca di senso è la sua funzio. 
propna. 
L'istanza di strutturazione deve porre in sintonia lo svolgersi indefini 
mente aperto delle interazioni socio-comunicative con gli obiettivi cui m -
rano da un lato le motivazioni e i bisogni degli apprendenti, dall'altro ~ 
intenti, gli obiettivi formativi, le funzioni istituzionalmente deputate e a, 

segnate socialmente dal contesto all'azione di formazione. Il senso, c 
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egnante deve creare alla sequenza lineare e nello stesso tempo gerar­
:.zzata degli eventi socio-comunicativi che costituiscono il tessuto dei 

orti all ' interno dell'universo di socialità che è il contesto di formazio-. 
deve assumere la funzione di una struttura concettuale, di una griglia di 

~egorie strutturanti l'interazione, capaci di guidare i comportamenti del 
-eme e la sua analisi delle situazioni formative. 

categorie sono soggiacenti all' interazione, traspaiono negli scambi di 
::>razione, dove il docente ha il compito di raccogliere e accentrare la plu­
a indefinita degli atti semiotici in un nucleo fondante, in un modo ca­

-e di strutturare la sequenza degli eventi comunicativi e degli scambi so­
•. Entro queste dinamiche l'unità didattica assume il ruolo di struttura 

~ostante alla rete di rapporti sociali e comunicativi: in quanto istanza lo­
. è innanzitutto una struttura categoriale che il docente proietta sullo 
gersi dei rapporti interattivi e comunicativi. Proprio grazie a questa 
·ezio ne, il docente riesce a individuare i modi capaci di raccogliere, dare 
-o e di orientare su di sé lo svolgersi delle interazioni, e, nello stesso 
po, di promuoverle per lo sviluppo delle interazioni, e perciò per quel­
ella comunicazione e del processo di apprendimento . 

..nità didattica come struttura categoriale, come istanza logica capace di 
-e senso allo svolgersi dei concreti scambi comunicativi, ha diversi obiet­
: deve consentire di attivare lo scambio sociale e di strutturarlo in 

o articolato; deve essere capace di rendere manifeste le tappe a tutti i 
=etti che vi partecipano, e di orientare il complessivo flusso interatti-

omunicativo verso gli obiettivi ai quali l'insegnante deve mirare, aven­
.J definiti come obiettivi generali e particolari della sua azione formativa 
.. m determinato contesto. 
questa prospettiva l'unità didattica non coincide con la lezione, né 

_ro meno coincide con le sequenze di concrete attività che il docente 
~n mettere in atto. Non coincide con una lezione (pur potendovi coin­
~ere, ovviamente) perché non è detto che il raggiungimento di deter­
nati obiettivi di formazione possa avvenire entro il lasso di tempo di 
a lezione. E non è detto nemmeno che l'unità didattica coincida con 

-a sequenza di lezioni, con una successione lineare di singoli atti di in-
gnamento: l'unità didattica, proprio in quanto istanza concettuale ca­

e di creare un senso globale, supera la linearità dei momenti di inse­
- .amento e di apprendimento. Infine, l'unità didattica con la sua strut­

ra interna di elementi funzionali non deve necessariamente coincidere 
n la sequenza di operazioni interna ad una lezione o a una sequenza di 
oni: i modi costitutivi dell'unità didattica, le sue unità funzionali 

no tali in quanto categorie capaci di raccogliere e produrre senso fun­
nalmente definito all'interno del fluire infinito dell'interazione comu­

- .::ativa. La tecnica glottodidattica, l'arte del maestro di lingua, la sua ca-
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pacità di gestire correttamente la sempre nuova realtà sociale e comuni­
cativa in cui si trova inserita e che crea con la sua presenza; ebbene, tutto 
ciò fa parte del bagaglio di esperienze del docente ampiamente definite 
dall ' individuale capacità e nello stesso tempo dagli abiti individuali e so­
ciali di un gruppo o di un'istituzione. Nell'unità didattica c'è la tecnica e 
l'arte, ma soprattutto c'è la capacità di strutturare funzionalmente e di 
orientare ad un senso finale in quanto obiettivo il concreto farsi del pro­
cesso di interazione e comunicazione. 
L'unità didattica è dunque la struttura categoriale dei nodi di senso ne 
quali è possibile tessere la rete dell ' interazione comunicativa e sociale ir. 
contesto formativo. T al e rete di senso vede garantiti i caratteri di unitari e­
tà, autonomia e compiutezza dall'unità didattica grazie alla sua capacità cL 
finalizzare le interazioni al raggiungimento di un determinato obiettivo 
Proprio come accade nei criteri fondanti della testualità, così anche l'unir.. 
didattica può essere considerata la struttura soggiacente a concreti even 
comunicativi quando questi sono creati e orientati dal docente in coopera­
zione con i propri allievi al raggiungimento di un determinato obiettiY 
formativo . Questo obiettivo è di solito di livello gerarchicamente inferior 
a quelli globali: l'unità didattica colloca, pertanto, la propria istanza di sen­
so nella dimensione delle microabilità, delle microcapacità e degli obietti­
vi specifici, comunque di breve e medio termine che il docente intend 
raggmngere. 
Il raggruppamento di unità didattiche consente la messa in atto di struttu­
re a modulo grazie al fatto che ogni unità didattica ha una propria auton 
mia funzionale: è mirata al raggiungimento di un determinato, particolar 
concreto obiettivo in tema di competenza linguistico-comunicativa. Da' 
questa struttura di nodi di senso, le concrete lezioni assumeranno qu 
tempi, quelle forme, quelle procedure e concrete operazioni che saram: 
necessarie per raggiungere l'obiettivo fissato all'interno delle concrete cor:­
dizioni in cui si svolge l' interazione didattica. 
La centralità del testo nell'azione formativa messa in luce dal QCER fa 
che questo concetto sia il nodo centrale della struttura dell' unità didatti 
un cui possibile schema proponiamo qui di seguito cercando di organizza­
re sinergicamente i caratteri auspicati dal documento europeo. 

2. Una struttura di unità didattica centrata sul testo 

2.1. la contestualizzazione Così come ogni testo non vive fuori di un co -
testo, ugualmente il testo, inteso come l'unità centrale della interazione c 
municativa didattica, non può vivere fuori di un contesto. Il primo no 
di senso dell'unità didattica, la prima categoria logica della sua struttura 
costruita pertanto dalla funzione di contestualizzazione (fig. 1). 
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URA 1 Schema di unità didattica 

Contestua lizzazione 
culturale 
e comunicativa 

strumento di interazione 
e comunicazione 

modello di lingua 

rappresentativo di usi 
comunicativi e di tipi di testo 

Attività di comunicazione dal/sul testo 

Output 
comunicativo 

Attività 
esercitati va 
di rinforzo 

Attività 
metalinguistica 

rendiamo con "contestualizzazione" l'insieme delle operazioni che susci- La motivazione 

o attese e motivazioni negli apprendenti, creano lo scenario per la frui-
ne dei testi, indirizzando l'attenzione nel momento della fruizione del 

~to. La contestualizzazione, dunque, ha l'obiettivo di formare un quadro 
:uazionale al testo inteso come elemento centrale dell'unità didattica, e 
urne funzioni decisive per il suo successo: agendo su motivazioni e atte-
spinge gli apprendenti a fare riferimento alla conoscenza e al sapere 

éeesistente, e a delineare strategie di comunicazione e di apprendimento, 
no in funzione dell'evento centrale dell'interazione didattica. 

~ Il testo come nodo centrale dell'unità didattica Il nodo centrale di senso 
_ell'unità didattica è il testo. Se la didattica linguistica e la comunicazione 

dattica, cioè la rete di interazioni comunicative e sociali mediate semioti­
...;unente dal codice di comunicazione, sono nel nostro caso finalizzate allo 

Juppo di competenze linguistiche in Lz, a maggior ragione il testo di­
ma il loro elemento centrale. Il testo le sostiene e fornisce il senso a tutte 

~loro componenti. 
uesta centralità del testo nella didattica può favorire una incongruenza: Globalità della 

dea che il testo sia una dimensione puntuale all'interno di una rete di te- dimensione testuale 

:ualità che invece è globale in quanto coincidente con l'intero processo di nella comunicazione 

rmazione. In realtà, l'incongruenza può facilmente risolversi pensando didattica 

e, negli obiettivi del percorso formativo ideato dal docente in coopera-
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zione e risposta ai bisogni dei suoi allievi, ogni unità didattica è solo una 
struttura soggiacente alla concreta comunicazione, alla concreta testualità. 
liberamente manifestata. All'interno di tale Busso di testualità coincidente 
con la comunicazione didattica il docente però identifica un piano testua­
le, un determinato evento comunicativo come centrale, cioè come capace 
di dare senso, di sorreggere l'intero svolgersi della comunicazione didattica. 
Il testo, dotato di queste caratteristiche, identificato in tal modo dal docen­
te, diventa il fulcro dell'intero percorso logico che soggiace alla concreta 
comunicazione didattica. 

Il testo come centro dell'unità didattica viene ad avere, allora, diverse fun­
zioni. lnnanzitutto, deve rispondere ai bisogni di comunicazione che 
emergono nell 'interazione sociale entro il gruppo classe. Non può essere 
imposto, cioè, secondo ragioni esterne a quelle derivanti dalla motivazione 
alla comunicazione: informarsi, risolvere un problema, cooperare per una 
relazione, realizzare una sceneggiatura ecc. 
La seconda funzione è quella di essere un modello di uso comunicativo. L 
testo centrale dell'unità didattica non soltanto deve rispondere a un biso­
gno di comunicazione, ma deve fornire modelli per attuare tale misura 
cioè deve fornire modelli di uso linguistico-comunicativo. 

L'input controllato che può attuarsi entro la comunicazione didattica è fa­
cilitante proprio per il fatto che è sottoposto a un controllo di salienza su­
gli elementi che lo costituiscono e che sono proposti all'apprendente negL 
atti di comunicazione, nel legame fra le diverse componenti (fono-morfo­
sintattica, lessicale, pragmatica) e nel riferimento al contesto. L' appren­
dente è inserito in tale tessuto di testualità, entro il quale si rafforzano mo­
delli di uso già noti e se ne evidenziano di nuovi, da elaborare e gestire per 
l'apprendimento e per la comunicazione. 

La terza funzione fondamentale che il testo deve svolgere nella struttura 
dell'unità didattica è quella di porre un problema ai suoi utenti, con le pro­
prie caratteristiche linguistico-comunicative oltre che tematico-contenuri­
stiche. Il fatto di proporre problemi sul piano linguistico-comunicativo e 
l'elemento che, stimolando il processo di acquisizione, provoca la messa in 
atto di strategie di soluzione che fanno appello, da un lato, a ciò che l' ap­
prendente già sa, alla sua competenza pregressa, e dall'altro lo mettono in 
grado di sviluppare ipotesi di soluzione. Oltre a essere elemento della nor­
male comunicazione e a rispondere alle esigenze della comunicazione natu­
ralmente sviluppatasi nel gruppo classe, e oltre a fornire modelli in uso lin­
guistico, il testo deve suscitare problemi capaci di sollecitare ipotesi di solu­
zione. In questo senso il livello linguistico-comunicativo del testo, la sua 
caratterizzazione linguistico-comunicativa devono consentire la sua gestio­
ne da parte dell'apprendente. 
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Da un lato, il testo deve entrare in sintonia con le capacità di elaborazione, Un fattore 

n il livello di competenza linguistico-comunicativa. Dall'altro lato, però, di sviluppo 

caratteristiche linguistico-comunicative del testo devono essere superiori della competenza: 

quelle proprie del livello di apprendimento, e ciò al fine di stimolare la l'elaborazione 

pacità di elaborazione, cioè di sviluppo del proprio stato di apprendi- di problemi 

-;Jento tramite la messa in atto più o meno consapevole di ipotesi di fun- espressivo-comunicativ 

onamento e tramite l'uso linguistico-comunicativo in risposta alle solleci­
..uioni dell'input. 

:1 questo modo la dialettica fra noto e nuovo diventa il motore dell'ap- Dialettica fra noto 

·endimento, il processo che stimola l'analisi delle situazioni di comunica- e nuovo 

one, le risposte degli apprendenti, la capacità di trasformare l'input te-
:uale in elemento regolare della varietà interlinguistica di apprendimento. 
roponendo un problema e tramite la sua soluzione individuale e colletti-
, libera e guidata dal docente e dal testo stesso, il livello di trasparenza 

~~lle strutture rappresenta il fulcro intorno al quale ruota lo sviluppo del 
-wcesso di acquisizione, il luogo capace di evidenziare l'obiettivo a cui è fì-
-alizzata la comunicazione didattica e il fattore capace di stimolare la na-

ira di una determinata abilità comunicativa. 

3- La verifica della comprensione Il processo d'apprendimento, centrato Macrostruttura 

l resto e concretizzantesi in azioni di ripresa e rielaborazione, deve esse- del testo 

-e sostenuto da tutta una serie di verifiche per individuare se e quanto del 
ro sia effettivamente passato, abbia effettivamente raggiunto i suoi de­

inatari, cioè gli apprendenti. Prima di ogni ulteriore successiva opera­
one, i contenuti del testo proposto dal docente devono essere verificati a 
'"ello di comprensione, almeno negli elementi fondanti, nella macro­
~ruttura tematica. Del testo narrativo andranno individuati gli elementi 

.:.nsritutivi dello svolgimento della storia: protagonisti coinvolti nell' azio­
e, suoi momenti, luoghi. Del testo descrittivo andranno identificati gli 
ementi di contesto, i contenuti, i nodi informativi principali e quelli se­

.:ondari, le relazioni fra di loro. Se si tratta di un testo argomentativo, an­

.:.ranno verificati i concetti che sono intervenuti nello sviluppo logico del­
argomentazione. 

Le attività di comunicazione Accertati i livelli di comprensione del testo Le attività di 

:.a parte del gruppo di apprendenti o nei singoli allievi; messe in atto le comunicazione come 

~ ·entuali misure di riparazione della mancata comprensione, e realizzati motore di sviluppo 

~uegli interventi che consentono di far passare a tutti gli apprendenti in della competenza 

...na misura condivisa il contenuto del testo, allora è possibile attivare la ter-
:!.a fase dell'unità didattica: lo sviluppo delle attività di comunicazione. 
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Con questa espressione intendiamo quel flusso di attività interattive e comu­
nicative nelle quali gli apprendenti, singolarmente o in gruppo, sono lancia 
per rimettere in gioco i modelli di uso comunicativo e per verificare le ipot 
di soluzione ai problemi linguistico-comunicativi contenuti nel testo. Le a -
tività di comunicazione possono essere libere o guidate, individuali o colle -
tive, riguardanti il singolo, l'intero gruppo classe o suoi sottogruppi. Rappre­
sentano quel tessuto di scambio sociale e comunicativo che è la parte pi~ 
estesa dell' input linguistico al quale l'apprendente è esposto e che dunqu 
costituisce il vero alimento del suo processo d'apprendimento. 
Le attività di comunicazione creano dunque un input che, svolgendosi, al­

l'interno del contesto di formazione, è sotto il controllo del docente, eh 
partecipa all'interazione con funzione di orientamento, di evidenziazione 
semplicemente di attore di un rapporto di comunicazione a seconda de 
ruolo che lo scambio comunicativo consentirà di assegnargli. Nel gioe 
delle attività di comunicazione, facilitate dal controllo del docente e deg 
altri apprendenti, dal ritorno immediato che si ha ai propri comportamen­
ti comunicativi, si sviluppano i processi che consentono la strutturazion 
dell'interlingua di apprendimento. La natura delle attività di comunicazi -
ne è strettamente dipendente dalle forme del contesto di apprendimenr 
come abbiamo visto nel capitolo precedente. 
Nelle dinamiche comunicative si svolge anche l'interazione fra linguagg' 
verbale e linguaggi non verbali, entro la quale la gestualità ha un ruolo cer.­
rrale, sia essa costituita da gesti fortemente convenzionali e cultural-speci::­
ci, sia da gesti a carattere più iconico e più "naturali", più condivisi al di 
delle diversità culturali. 

2.5. La riflessione sulle attività di comunicazione Il testo da solo non può g;:­
rantire che la competenza interlinguistica si strutturi in modo funzionai 
equilibrato, rispondente ai bisogni e alle sollecitazioni comunicative di c 
l'apprendente può essere oggetto. Tutte le attività vanno accompagnate 
una costante fase di monitoraggio, di riflessione sulle strutture degli usi li.~­
guistico-comunicativi, sulle strategie di comunicazione messe in atto, sug 
atteggiamenti e comportamenti degli attori del processo di comunicazio 
ecc. Questa fase, che potremmo chiamare di riflessione metalinguistica ~ 
metacomunicativa, può prendere le forme che gli insegnanti riterranr. 
più opportune a seconda degli allievi, della tipologia delle loro motivaz· -
ni, delle loro competenze. Rappresenta un momento ineludibile in og:­
equilibrato processo di comunicazione didattica, cioè di comunicazione ::-­
nalizzata allo sviluppo di una competenza linguistico-comunicativa. En 
tale tipo di competenza, di ambito generale, si collocano anche le capac·­
cognitive e culturali che consentono all'essere umano di assumere un =­
getto di riflessione e di discorso, secondo le modalità che l'età, il livello -
competenza, le motivazioni e i bisogni possono definire. 
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e attività di rinforzo Le attività di rinforzo, che nel passato hanno as­
-o a volte il ruolo determinante di strumento del processo di apprendi­
.ro coincidendo con il farsi stesso dell'insegnamento, in realtà non pos­

far altro che consolidare gli usi che l'apprendente ha esperito, le stra­
-· e messe in atto, le strutture che ha tentato di elaborare nello scambio 
~unicativo. Definito il limite del loro campo d'azione, le attività di rin­

::o hanno un ruolo notevole in un equilibrato processo d'apprendimen­
contribuiscono a evidenziare gli elementi sui quali si è orientata l'attivi­

dattica e sui quali ha concentrato l'attenzione. Inoltre, le attività di 
:::m.o mettono in atto le strategie e i processi di fissazione che comunque 

o parte dell'apparato cognitivo coinvolto da qualsiasi processo di ela­
:azione di informazioni, tanto più se questo è finalizzato allo sviluppo di 

competenza. In tal senso contribuiscono a far passare gli elementi nella 
moria a lungo termine che coopera alla funzionalità della competenza. 

- L'output Così come l'unità didattica ha avuto un input (l'input di 
testualizzazione, quello testuale, quello delle attività di comunicazione 
lle altre attività), ugualmente deve avere un output. Da un lato, esso 

_resenta l'uscita al di fuori del contesto comunicativo di tipo didattico, 
la spinta a rimettere in azione fuori del contesto didattico gli usi espe-

dall ' apprendente nella comunicazione didattica. In questo caso si tratta 
'Jll giocare che però stavolta è "senza rete", senza la protezione del do­
te, senza il suo orientamento, senza il suo costante aiuto, implicito o 
li cito. 
urput può anche essere costituito dalla necessaria verifica del raggiungi­

eneo degli obiettivi particolari ai quali l'unità didattica era stata orienta­
Con tale verifica si conclude unitariamente il processo di comunicazio­
didattica che ha avuto un senso assegnatogli dalla struttura logica sog­

__ cente: una struttura funzionale le cui parti si sono proiettate sul libero o 
_.....:dato svolgersi dell'interazione didattica, consentendo al docente di te­
~rla per il possibile sotto controllo, come se tale flusso di interazione fosse 
ntrollabile e strutturabile rigidamente, almeno in vista di rendere traspa­

_mi la sua direzione e il suo fine. 

questo capitolo 

_ L'unità didattica (o unità di lavoro) è l'unità di misura del lavoro formativo. 

- È articolata in momenti funzionali che ruotano intorno al testo, inteso come 
~ 1ità fondamentale della comunicazione, anche didattica. 

- Lo schema dell'unità didattica serve come struttura categoriale per interpretare 
::orientare i flussi di interazione sociale e comunicativa entro il gruppo classe. 
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utonomia del docente e didattica di ricerca nell'italiano come L2 

questa sezione il nostro obiettivo non è tanto di identificare percorsi di 
egnamento dell'italiano come L2, sostituendoci all'azione dei docenti 

=- ta alla molteplice concretezza dei vari contesti in cui essi operano, ma 
Identificare alcune delle caratteristiche che, a nostro avviso, appaiono 
isive per impostare i percorsi di insegnamento. 

primo passo che occorre compiere per raggiungere questo obiettivo è 
dividuazione di una serie di tratti che caratterizzano l'oggetto di cui si 

-.cupa: la lingua italiana come L2, cioè come lingua non di parlanti che 
prendono dal momento della nascita, come lingua materna, ma idioma 

n il quale si entra in contatto avendo già sviluppato la propria LI. Per L2 
-endiamo tutte le lingue che sono apprese dopo la LI, quale che sia la 
:o successione e l'estensione della relativa competenza. Data questa pri-

definizione basata su un tratto classificatorio di tipo cronologico, cioè 
equenza con cui le lingue entrano nella sfera di apprendimento dell'in­

·iduo, è possibile allargare i suoi confini includendo tutte quelle situazio-
- in cui l'italiano non ha nettamente i caratteri della L2, e può anche esse-
-~ LI o comunque lingua dominante nella sfera cognitiva del soggetto: si 
-arra dei casi in cui, nell'individuo, l'italiano convive strettamente con al-
:e lingue, rispetto alle quali stabilisce un'identità di contatto. 

~el caso dei figli degli immigrati stranieri nati in Italia o qui arrivati gio­
.missimi, ad esempio, l'italiano può essere la lingua dominante degli usi 

iali e quella in cui si identifica il bambino, ma non è la lingua dei geni­
-- ri : pertanto, entra in uno spazio idiomatico dove convive strettamente in 
:rnbito familiare o del gruppo di immigrati con la lingua della loro origine, 

umendo una posizione diversa a seconda degli apprendenti. Il bambino 
:1 questi casi è impegnato nello sviluppo e nella gestione di una duplice 

entità, di un complesso sistema di scambi, miscugli, difese di identità che 
no sempre molto impegnativi per le risorse cognitive, culturali, linguisti­

.:he degli individui e dei gruppi sociali. 
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Un altro elemento sul quale richiamiamo l'attenzione è il contatto spon -
neo fra gli immigrati stranieri e la nostra lingua e cultura e le conseguenze 
sull'assetto linguistico della società italiana: le lingue immigrate sono e .­
trate nello spazio linguistico italiano e ne stanno modificando le caratten­
stiche (cfr. Vedo velli, 1989; Bagna, Machetti Vedovelli, 2003; Bagna, Ba;­
ni, Vedovelli, 2007); gli italiani/italofoni sono sollecitati da nuovi compi­
comunicativi negli scambi con gli immigrati e diventano, di fatto, i lor 
maestri di lingua. Nelle interazioni sociali che non siano quelle didattic 
ha luogo, allora, un'altra manifestazione del rapporto fra apprendimento 
insegnamento, questo secondo strutturandosi secondo le forme della spor.­
taneità del rapporto comunicativo. Di nuovo, apprendimento e insegn .. -
mento, nelle loro manifestazioni formali e strutturate da un lato, informa... 
e spontanee dall'altro, costituiscono un nucleo inscindibile che va esarr.­
nato anche in rapporto all'italiano diffuso fra stranieri viste la dissemin -
zione delle sue manifestazioni e la complessità delle sue caratteristiche. 
Il cambiamento di funzione e di posizione si concretizza in una strutt 
più dinamica del processo di insegnamento, nel quale si ritrovano le cor.­
dizioni affinché i processi di apprendimento possano svilupparsi in m -
niera efficace e funzionale agli intendimenti e ai bisogni degli apprender.­
ti. Dalla trasformazione della funzione e dei compiti del docente di itali ... -
no L2 derivano conseguenze anche sugli strumenti che utilizza: prim 
l'immagine di colui impegnato esclusivamente a trasmettere informazio. 
(linguistiche e di "civiltà") implicava sostanzialmente l'assunzione di m -
todi precostituiti che richiedevano per lo più applicazioni rigidamen -
strutturate. T al e impianto metteva al centro della formazione linguisti 
fattori diversi dall'apprendente, e prefigurava una posizione del docen -
sostanzialmente subordinata alla metodologia e alle sue direttive. Il do­
cente autonomo, capace di creare percorsi e strumenti sempre adegua 
alle effettive caratteristiche degli apprendenti, implica, al contrario, ur. 
posizione di ben maggiore responsabilità nella gestione del processo fo-­
mativo. Da qui, la necessità di definire il significato dell'autonomia d 
docente di italiano L2 e di individuare gli strumenti che la rendano effe­
tivamente possibile. 
Il presente capitolo non intende fornire le "ricette pronte" della didattica. 
suggerimenti operativi da applicare direttamente nella pratica dell'insegna­
mento dell'italiano L2. Non che le "ricette pronte" e i consigli operati 
non debbano trovare luogo nelle opere manualistiche a oggetto metodolo­
gico. Al contrario, pensiamo - per rimanere entro la metafora culinaria -
che tra una ricetta di cucina stampata sulla carta e la pietanza che un braY 
cuoco ha cucinato e ci propone ci sia una bella differenza. Ciò premes 
riteniamo che il sapere cucinare sia sì frutto di grande scienza, ma anche -
in molti casi soprattutto sia risultato di quella sapienza che deriva dalla pra­
tica, irriducibile a formule e ricette. Senza la scienza in cucina, però, no 
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ebbe possibile l'arte della cucina; senza l'attenzione alle altre scienze, 
n sarebbe possibile crearsi sane abitudini alimentari, educare il gusto e 
he controllare il nostro peso e la nostra salute! Così è per la didattica 

~Ila L2 e dell' italiano L2 al suo interno. 

- Percorsi didattici: pubblici, obiettivi, verifiche certificatorie 

Framework europeo afferma con decisione che ogni proposta di inse­
- _amento deve essere centrata sull'apprendente e sui suoi bisogni, in tal 

do mettendo l'apprendente e il processo di apprendimento in primo 
.::no nella gerarchia degli elementi costitutivi del rapporto didattico. 

inando il concetto di contesto formativo come universo di socialità, 
iamo visto il ruolo determinante che hanno le possibili configurazioni 
a comunicazione didattica sviluppata e gestita al suo interno dal do-

.te; insieme, abbiamo tratteggiato la complessità delle situazioni di in­
gnamento della L2 esaminate da questa prospettiva: la quantità e la qua­
-~ della rete di scambi comunicativi all'interno del rapporto fra docente 

ievi, fra allievi, fra contesto formativo e contesto extradidattico sono 
isivi per sviluppare quell'input linguistico-comunicativo che nutre, 

--muove e sviluppa i processi di elaborazione della competenza in L2. In 
ta situazione, che cosa significa, allora, tentare applicazioni operative 

concetti collocati sul piano della ricerca scientifica pura, teorica? ln­
nzirutto, vuoi dire confrontarsi con la centralità dell'apprendente e con 
oi bisogni. 
prima questione che va risolta riguarda proprio la figura dell 'appren­

nre: la realtà quotidiana mette il docente a confronto con una moltepli­
·~ infinita di concreti, reali apprendenti. Fino a quale misura questi ap­
-endenti sono diversi fra di loro? In altri termini, fino a che punto la va­
. ilità dei profili di competenza degli apprendenti, i loro differenziati bi-
gni e motivazioni incidono sulla possibilità di programmare un progetto 
rmativo coerente e sistematico ? 
. roblema della variabilità riguarda i contesti di apprendimento/insegna­
""nto di tutte le lingue, ma per l' italiano rappresenta un tratto costitutivo, 
me ha messo in luce l'indagine Italiano 2000 (De Mauro, Vedovelli, Bar-
M iraglia, 2002): la lingua italiana è fatta oggetto di apprendimento nel 
ndo da una varietà estremamente differenziata di apprendenti. Questo 
o, che è normale per ogni lingua in quanto L2, per una lingua che ha 
blici la cui dimensione quantitativa non è paragonabile con quella del­

glese o del francese aumenta considerevolmente la dispersione dell' of­
:ra formativa. Il rapporto fra un possibile progetto unitario, che si può 

cretizzare in strumenti didattici omogenei, in un'unica certificazione 
-~., non è attuabile proprio a causa di questo forte indice di variazione. 

e situazione, se non si vuole che costituisca un elemento di blocco, va 
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assunta come tratto pertinente dell'azione didattica: la variabilità dei pro 
degli apprendenti va considerata, per l'italiano L2, la base per azioni fo-­
mative che gestiscano la variabilità dei bisogni di apprendimento in mo 
tale da rispondervi secondo linee ugualmente differenziate se vogliono av -
re possibilità di successo. 
Non esiste, dunque, un unico e generico apprendente, inteso come ti 
astratto; invece, è possibile raggruppare in famiglie, in classi i concreti a 
prendenti e, seguendo l'impianto tassonomico proposto dal Framewor 
tentare di costruire una tipologia ai cui tratti formalizzati ricondurre gli a~ 
prendenti nelle loro concrete situazioni di apprendimento. 
Qui di seguito, allora, chiederemo alla ricerca scientifica di linguistica, 
sociolinguistica, di didattica delle lingue moderne di aiutarci a definire i -
nanzitutto una tipologia di apprendenti dell'italiano L2, cercando di m -
tere in luce le differenze che li caratterizzano per offrire ai docenti, in 
modo, uno strumento per meglio collocare il senso dell'azione formati\ 
Cercheremo, cioè, non tanto di indicare percorsi formativi, che possor: 
scaturire solo dalle concrete azioni di programmazione come risposta a.. 
esigenze degli individui che apprendono l'italiano L2, ma di identifi 
profili generali di apprendenti, caratterizzandoli a livello socio-culturale. 
bisogni medi, di caratteristiche comunicative delle strutture sociali do 
sono inseriti e dove spenderanno la propria competenza in italiano L 
L'ultimo tratto che consideriamo è quello dei livelli di competenza in m 
niera tale che, a partire dalla proposta del Framework europeo, sia possib 
avere parametri per scegliere gli strumenti certificatori più adeguati. 
Nel tentativo di identificare parametri costitutivi di proposte formati 
in relazione a tipi di apprendenti faremo riferimento sia alle conoscen:: 
di linguistica acquisizionale e alle loro implicazioni applicative, sia a esp 
rienze esistenti di definizione di tipi di apprendenti e di loro bisogni 
sviluppo linguistico-comunicativo. Usiamo l'espressione bisogni di svifr . 
po linguistico-comunicativo proprio per sottolineare la necessità di collo 
re il processo di apprendimento della L2 al punto di convergenza di cl 
di esigenze (provenienti dagli apprendenti individuali) e tipi di situazio 
dei contesti sociali e culturali dai quali derivano le sollecitazioni comu 
cative e alle quali gli individui rispondono anche con le competenze 
luppate nella formazione. In altri termini, si tratta di legare la spendibil -
sociale della competenza in italiano L2 alle caratterizzazioni individ 
degli apprendimenti. 
I punti di riferimento che collegano la dimensione sociale e istituzionale 
quella individuale non sono pochi e comunque non sono di poco valo 
nel proporre gli schemi che seguono attingeremo, allora, al Framewor ' 
alle sue classificazioni; al documento finale del progetto Sistema coordim; 
delle Certificazioni dell'italiano per stranieri promosso dal ministero d ::­
Affari Esteri italiano e realizzato grazie all 'interazione fra le Università 
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anieri di Perugia, di Siena e della Terza Università di Roma (Ministero 
:-..ràri Esteri, 1998); alle proposte delle certificazioni (in particolare ai pro­

i maturati entro il Centro CILS -Certificazione di Italiano come Lin­
Straniera dell'Università per Stranieri di Siena); ai risultati formalizzati 

!le ricerche di linguistica acquisizionale. 
·o n riteniamo di poter coprire in questa sede i possibili profili di tutti i 

bblici reali e potenziali dell'italiano L2: ne abbiamo individuati alcuni, 
e riteniamo quelli che sollecitano maggiormente il sistema della forma­
ne con esigenze nuove o comunque che non collimano con quelle dei 

- ~ dizionali pubblici stranieri. Il nostro intento è quello di sottolineare 
_ elementi innovativi della situazione contemporanea dell'italiano dif­

·o fra stranieri, nella prospettiva di dare ai docenti un ulteriore stru­
enro per gestire la propria specifica, concreta azione di progettazione 
rmativa. 

l bisogni comunicativi in italiano L2 del profilo "Adulto straniero immi­
~to in Italia" 

Domini e bisogni linguistici Qui di seguito presentiamo il profilo che 

5 li ultimi tre decenni ha dato luogo alla più grande novità entro il pano­
ma tipologico degli apprendenti l'italiano come L2: l'immigrato stranie­

-:r adulto. 
-' n'analisi dettagliata dei contesti sociali e delle reti di scambio comunica- Caratteristiche 

·o entro cui si trova inserito, e in cui si producono le sollecitazioni alla sociali e bisogni 

competenza linguistico-comunicativa e si formano i suoi bisogni di comunicativi 
.:... rmazione e di spendibilità della sua competenza è stata fatta in Massara dell'immigrazione 

_oot) e in Vedovelli (2001a), che riprendono schemi di analisi realizzati da straniera 

:Jemetrio, Favara (1992) e li integrano con una analisi linguistica e glotto-
- dattica. Questa presenta le caratteristiche di tipo linguistico dei contesti 

iali e di quelli formativi, in maniera che si possano evidenziare gli ele-
enti del linguaggio verbale che, caratterizzando tali contesti, occorre con-
derare nel definire gli obiettivi degli interventi didattici. 

revisioni di sviluppo dell'immigrazione straniera in Italia e implicazioni lingui­
stiche 

:er comprendere il ruolo che l'immigrazione straniera ha nelle dinamiche lingui­
sciche e socio-culturali italiane contemporanee è opportuno uscire dalle discussio­
- ' animate da pregiudizi, paure, atteggiamenti ideologici, e porre la discussione sul 
: iano dell'analisi razionale, o almeno fondata su dati oggettivi. In questa prospetti· 
·a, ci rifacciamo ai dati statistici elaborati dall'ISTAT e presentati in diverse sedi, tra 

quali ricordiamo il Dossier statistico della Caritas (2001) e la rivista "Studi Emi­
srazione". 
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Proprio in questa rivista, Valentini (1999) presenta i risultati di una serie di proie­
zioni relative alla presenza dell'immigrazione straniera in Italia in rapporto all'a -
damento delle fasce d'età della popolazione, tenuto conto del rapporto fra fa se= 
d'età produttive e non produttive. La conseguenza immediata di tali dati rigua ro=. 
le condizioni per poter mantenere l'attuale tenore di vita, facendolo dipendere da_­
la possibilità di creare ricchezza attraverso una consistente forza lavoro. In ques-­
sede, però, vorremmo esaminare le conseguenze linguistiche di tali proiezioni. 
Valentini (1999) prende in considerazione tre possibili scenari proiettivi (varia n·~ 
alta, intermedia e bassa), che dipendono dall'ampiezza dei flussi di entrata in l -­
lia: delle tre, dall'anno della rilevazione dei dati (1996) ad oggi la variante interme­
dia, che prevedeva un'entrata di 150.000 unità all'anno, è quella che si è dimostra­
ta più vicina alla realtà. 
Secondo Valentini (1999, p. 70), nel 2046 la popolazione italiana sarà formata =. 

circa 42 milioni di abitanti (42.473.058 unità, per la precisione). Tale diminuzione:: 
legata all'andamento delle fasce d'età, che attualmente vede l'Italia essere il Paes:: 
con il maggior numero di anziani nel mondo (statistiche "The Economist", 2009, -
ferite all'anno 2001): il 24% della popolazione con più di 65 anni. Per sperare 
mantenere la stessa composizione per fascia d'età, la popolazione immigrata dov~ 
essere pari al 15,2% della popolazione: si tratta di una cifra ben più consisten·:: 
dell'attuale 3,9% di immigrati in Italia! Anche le proiezioni di Caritas (2001, pp. 5: 
ss.) propongono scenari che vanno nella stessa direzione, e le conseguenze soci<: 
non saranno poche: 

Dal sistema pensionistico a quello sanitario, dall'organizzazione del mercato del lavoro all'is _ 
zione alla formazione, dai modi del produrre a quelli del consumare, dell'abitare e del vivere a.s 
sociato non c'è aspetto che più o meno direttamente e più o meno intensamente non sarà in : 
stito da questi cambiamenti (ivi , p. 61). Queste statistiche affermano che gli attuali ritmi di -
gresso non saranno sufficienti ad annullare la sempre più ampia prevalenza dei decessi su lle _ 
scite (ivi, p. 59). 

Per mantenere il nostro attuale tenore di vita, dipendente dalla ricchezza fonda·~ 
sul lavoro, sarà necessario attuare flussi di ingressi ben più consistenti degli attua 
Quali sono le conseguenze linguistiche che possono essere ipotizzate da tali sce n,:­
ri? l nnanzitutto, il fatto che per una fascia molto consistente della popolazione 
citato 15,2%) l'italiano sarà lingua di contatto, non pienamente L1 né semplic~ 
mente L2. Da ciò deriverà una pressione alla stessa struttura formale della nos ; 
lingua, al suo sistema di regole. l giovani, che degli immigrati rappresenteran : 
una fascia non secondaria, costituiranno allora il gruppo sociale più capace di·-­
novazione linguistica. Tale tensione innovativa si innesterà sulle dinamiche inte·­
ne alla popolazione di origine italiana, che nei decenni recenti hanno prodotto 
neo-standard, l'italiano parlato comunemente diffuso, l'attuale assetto del nos -
spazio linguistico. Ne deriverà una configurazione idiomatica sicuramente diver ~ 
da quella che stiamo vivendo oggi. 
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iamo individuare una serie di macroaree di attività, reti sociali, scambi 
unicativi assimilabili a quelli che il Framework chiama domini, cioè 
iti di esperienza, di saperi e di socialità nei quali il migrante si trova a 
gere la propria vita e a interagire comunicativamente. Tali macroaree/ 
~ini sono quelli dell'accoglienza e dei processi di regolarizzazione, del 

ro, dell'abitare, della salute e dell'assistenza, della formazione, della 
cializzazione e del tempo libero. Alcuni di questi domini riguardano 
:ti i migranti; altri, invece, sono variabili in rapporto alle condizioni che 
-atterizzano i singoli progetti migratori. L'accoglienza, infatti, rappresen­
ùll ambito dominato dalle scelte della società ospite, e la regolarizzazione 
...na questione che i clandestini vivono in termini di assenza. L'abitazio-

la salute e l'assistenza, il lavoro (nel senso generale dell'attività in cui il 
grame è occupato), la socializzazione e il tempo libero sono componenti 
:rinseche di ogni processo migratorio. Lo è meno, invece, la formazione: 

isogno di inserirsi in percorsi di sviluppo delle competenze professiona­
alfabetiche, linguistiche, generalmente culturali appare strutturarsi far-
mente solo in una piccola parte dell 'emigrazione straniera in Italia (sui 

;:!lilioni di immigrati stranieri adulti solo un'esigua minoranza frequenta 
-orsi dei Centri territoriali permanenti per l'educazione degli adulti . 
.testa dizione è oggi in via di superamento a opera delle riforme ministe-
i che, con l'intento di "razionalizzare", hanno ridotto il numero delle 

::utture di educazione permanente degli adulti, peraltro già ampiamente 
-ufficiente rispetto alle esigenze di sviluppo culturale di un Paese che vo-

- _a dirsi evoluto). La formazione è tratto intrinseco del percorso migrato-
, invece, per i bambini e gli adolescenti, cioè per i figli della prima gene­
·ane di migranti, arrivati con i genitori o ad essi ricongiuntisi successiva­
me all'arrivo di questi in Italia o nati nel nostro Paese: bambini e adole-

-,.nti, infatti, sono soggetti all'obbligo scolastico; i loro genitori no. 
,. ~i deve pensare a registrare lo stato delle cose, il riferimento a macroaree/ 
mini può essere utilizzato dai docenti nella fase di rilevazione in entrata, 

.alizzata a delineare il profilo di condizione socio-culturale e linguistica 
egli apprendenti: questa sarà diversificata, e ogni migrante apparirà defi-

o in termini diversi circa la presenza dei tratti nel proprio progetto mi­
___ rorio. Se ci si sposta, invece, nel campo degli obiettivi della formazione, 

chema di macroaree/domini diventa un punto di riferimento per gesti­
-é la formazione secondo due diversi criteri: l'equilibrio fra le varie campo­

enti e la loro gerarchizzazione. 
er equilibrio si intende il fatto che ogni macroarea/dominio deve essere 
ttinentizzato nella formazione linguistica: le sue caratteristiche devono 
ere considerate nella progettazione del percorso di apprendimento/inse­

= .. amento. Il migrante, infatti, nella formazione deve trovare gli strumenti 
r essere in grado di gestire non solo macroaree/domini nei quali vive abi­
almente, ma anche gli altri con i quali non ha familiarità. In questo 
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modo si crea un circolo virtuoso fra condizione iniziale, competenza che 
formazione sviluppa, e conseguente possibilità di accedere a una gamm.. 
più ampia di reti sociali. 

Gerarchia dei domini Per gerarchia fra macroaree/domini si intende il fatto che, pur sempre ne 
prospettiva di mettere il migrante/apprendente nella condizione di accede­
re all'intera loro gamma, alcuni hanno maggiore rilevanza, e tali sono sen­
titi nel progetto migratorio e di contatto con la società italiana. In qu • 
prospettiva, il lavoro è al primo posto, facendo precipitare su di sé tut: 
una serie di processi e di spinte che coinvolgono l'intera condizione per o­

naie e sociale del migrante, e riflettendo le sue conseguenze su diversi al 
domini. Così, l'interesse alla formazione professionale può scaturire so 
entro questo quadro, e l'interesse alla formazione linguistica generica ·­
italiano L2 sarà meno forte rispetto a quella per l'italiano legato al posto 
lavoro e alla formazione professionale. D'altra parte, la spinta motivazion -
le a sviluppare una competenza linguistico-comunicativa generale, ovve:c 
a inserirsi in percorsi di formazione, trova un suo momento di accelerazi 
ne quando il migrante adulto deve assumersi la responsabilità formati 
dei figli che entrano nella scuola: i due progetti di formazione si intrecci -
no, allora, pur mantenendo ciascuno la propria autonomia. Non consid -
rare tali legami può determinare distorsioni nella programmazione deg 
interventi formativi. 
Il lavoro, dunque, nella prospettiva gerarchizzante si pone al primo po 
rispetto alla restante gamma di macroaree/domini, e condiziona i caran 
degli altri, i quali assumono rilevanza variabile per i diversi migranti e n 
diversi momenti del percorso migratorio. 
Ogni macroarea/dominio vede emergere una serie di attività non necessa­
riamente di tipo linguistico, ma comunque intessute di azioni comunicati 
necessarie per il loro svolgimento. Nella tab. 1 (ripresa da Massara, 2001 

192) a ogni macroarea/dominio è associata una serie di attività che lo cara-­
terizzano: tale tassonomia, pur soggiacendo a un certo tasso di variazion 
rappresenta un quadro abbastanza adeguato per rendere conto del sisterr. 
di condizioni socio-culturali entro le quali si sviluppano concrete esigeiL:­
di comunicazione. Su tale base è possibile integrare altre categorie, com 
fanno Demetrio e Favaro (1992, p. XIX), che prendono in considerazione ~ 

interventi educativi, quelli con la persona e quelli socio-culturali (tab. 2) . 

Il passaggio che porta dagli schemi di attività determinate entro macro .. -
ree/domini alle azioni linguistico-comunicative è quello decisivo per pot 
arrivare alla programmazione degli interventi di formazione linguisti 
avere chiaro il quadro delle caratteristiche delle attività linguistico-com -
nicative entro ogni macroarea/dominio è fondamentale per capire le soli -
citazioni che arrivano all'apprendente, l'input che nutre i suoi processi 
elaborazione, le motivazioni che spingono all'inserimento nella formazio-
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ELLA 1 Macroaree/domini nel progetto migratorio in Italia 

""rroaree Articolazione dei bisogni 

-oglienza e regolarizzazione 

-= 'Oro 

ù3zione 

- Jte e assistenza 

, ;:,..~ azione 

- iali zzazione e tempo libero 

=; . .-,;e: Massara (2001, p. 192). 

Trovare un luogo di ascolto e orientamento 

Localizzare un ufficio informazioni 

Presentare la domanda di regolarizzazione 

Ottenere i documenti per il soggiorno 

Trovare un lavoro "qualsiasi" per il sostentamento 

l n seri rsi socialmente sul lavoro 

Acquisire lessico tecnico-specialistico 

Individuare corsi di qualificazione-specializzazione professionale 

Trovare un lavoro qualitativamente ed economicamente migliore 

Trovare un alloggiamento provvisorio 

Trovare una sistemazione abitativa definitiva (anche in funzione del ricongiungi­
mento familiare) 

Acquisire strumenti e competenze per una gestione adeguata della casa 

Conoscere la mappa del territorio 

Localizzare i servizi presenti sul territorio 

Acquisire le modalità per usufruire dei servizi 

Acquisire la terminologia specialistica 

Ascolto e accoglienza 

Localizzare i corsi di italiano come L2 

Accedere ai corsi in orari compatibili con impegni lavorativi e familiari 

Poter abbandonare e rientrare nei percorsi formativi 

Acquisire competenze comunicative verbali e non verbali 

Conoscenza della cultura del Paese ospite 

Riconoscimento dei titoli e delle competenze acquisite 

Formazione professionale 

Entrare in contatto con nativi e connazionali 

Rapporto con mezzi di comunicazione di massa 

Localizzare luoghi di aggregazione con nativi e connazionali 

Ampliare le proprie relazioni interpersonali con nativi e connazionali 
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TABELLA 2 Tipologie di intervento per l'immigrazione straniera 

l nterventi sociali 

Regolarizzazione 

Ricongiungimento 

l nserimento residenziale 

l nserimento lavorativo 

l nserimento scolastico 

l nterventi educativi Interventi con la persona l nterventi socio-cultura li 

Assistenza all'integrazione 
nelle strutture 

Conversazione su problemi Far conoscere le altre eu­
di adattamento, familiari ture nella città (attraver 
ecc. manifestazioni, spettaco 

Informazioni sulle oppor- Colloqui con giovani in crisi 
tunità esistenti 

Accompagnamento Trattamento di problemi 
relativi a distanza (contatti 
telefonici, domiciliari, nei 
luoghi frequentati dai gio­
vani) 

Sostegno all'elaborazione Consulenza alle donne e 
di progetti personali gruppi di orientamento 
Incontri di sensibilizzazio-
ne e orientamento degli e­
ducatori 
Iniziative di alfabetizzazio­
ne e apprendimento 
Formazione professionale 

feste) 

Offrire opportunità di ma -
tenimento della propria -
dentità culturale e lingu­
stica (corsi per bambini e a­
dulti) 

Corsi e iniziative musica 
produzione artistica, tu -
smo sociale e culturale -
volti ad italiani e stra nie~ 
(quest'ultimo rivolto a pr. 
muovere la conoscen -
della provincia e della _ 
gione) 

Creare presso le biblio :­
che, o altrove, centri di le -
tura e cultura audiovisi :: 
dotati di giornali, vidc,­
fìlm prodotti nei Paesi : 
maggior provenienza (c ~ 

la collaborazione dei co~­
solati e delle comunità) 

Fonte: Demetrio, Favara (1992, p. XIX) . 

ne, le attese del migrante circa le competenze che gli appaiono necessan~ 
per la sua vita nella società ospite. 

p. Bisogni linguistici e di formazione nella fase di accoglienza La tab. 
prende in considerazione la prima delle macroaree di socialità in cui l' im­
migrato si viene a trovare: si tratta delle costellazioni di rapporti sociali le­
gati all'accoglienza e alle procedure per la regolarizzazione della presenza · ~ 
Italia. Primo ambito di rapporti dal punto di vista cronologico, dunqu.: 
ma anche prima occasione che consente al migrante di esistere, di uscir 
dalla condizione di mimetizzazione che lo porta il più delle volte a nasco -
dersi fra le pieghe della società, nei circuiti marginali di scambio sociale 
lavorativo. I bisogni linguistici che emergono in questa fase iniziale (n~ 
suo duplice senso sociale e linguistico) sono molteplici e complessi, co in-
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ELLA 3 l bisogni Linguistici degli immigrati stranieri residenti in un Paese ospite: accoglienza e regolarizzazione 

orroarea Articolazione 
dei bisogni 

Funzioni 
della scuola 

Tipi di testi Eventi/atti Offerta del CTP 

di comunicazione 

:coglienza e Trovare un luogo Filtro con altre Parlato faccia a Domandare 
_golarizzazione di ascolto strutture faccia Ringraziare 

Localizzare un uf- Filtro con altre Parlato faccia a Domandare 
ficio informazioni strutture faccia Ringraziare 

Leggere scritte, 
cartelli ecc. 

Presenta re la do- Filtro con altre Parlato faccia a Chiedere spiega-
manda di regola- strutture faccia zioni 
rizzazione Compilazione di Leggere testi con-

moduli tenenti anche li-
velli tecnico-spe-
cialistici di lingua 

Ottenere i docu- Accoglienza e in - Parlato faccia a Chiedere spiega-
menti per il sog- formazione faccia zioni 
giorno Compilazione di Leggere testi con-

moduli tenenti anche li-
velli tecnico-spe-
cialistici di lingua 
Spiegare 
Argomentare 

- ·e: Massara (2001, pp. 198-9) e Vedovelli (2001a, p. 203). 

lgendo contesti, referenti e livelli di lingua che si collocano entro una 
de escursione nello spazio linguistico italiano: da quelli più informali a 

elli più formali e istituzionali. Esaminiamo le categorie che sono state 
n inentizzate nella tabella, esplicitate nelle colonne che la compongono. 

Sportello infor-
mazioni 

Sportello infor-
mazioni 

Sportello infor-
mazioni 

Sportello infor-
mazioni 

colonna che descrive la categoria Eventi/atti di comunicazione sembra Atti comunicativi 

chiudere la globalità dell'azione comunicativa che il migrante deve met-
e in atto nell'interazione con i suoi referenti, ma ciò è solo in apparenza. 

- realtà, il domandare o il ringraziare, così come ogni altro evento/atto, 
paiono essere l'effetto puntuale ed evidente della sinergia fra tutti i pro­

i di elaborazione linguistica, che catalizzano sia la dimensione cogniti­
~concettuale, sia quella sociale. 

macroarea di interazioni sociali dell 'accoglienza e regolarizzazione Azioni sociali 

erte in evidenza la struttura sequenziale di operazioni sociali che il mi-
;:ante deve saper gestire: nell 'ordine, trovare un luogo di ascolto, poi loca-
=z.are un ufficio informazioni, presentare la domanda di regolarizzazione, 

infine ottenere i documenti per il soggiorno. Ognuno di questi passi 
involge complesse operazioni linguistiche e comunicative, oltre a pre-
pporre la capacità culturale di avere chiaro il percorso: capacità culturale 
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che è enciclopedia sociale. La funzione che il CTP o un'altra agenzia for 
riva si assumono è, tra le altre, quella di mediare il rapporto fra refere 
istituzionale e migrante nella realizzazione del processo (Offerta del 
Sportello informazioni). Da questo ruolo delle agenzie formative deri 
fatto che il processo, quando non sia già chiaro al migrante, cioè quar. 
non faccia parte del suo bagaglio di enciclopedia sociale, è mediato dal r 
porto linguistico che si instaura tra migrante e agenzia. Se il processo è = 
chiaro al migrante, vuol dire che questi ha sviluppato tale bagaglio di 
noscenza ponendosi in rapporto in qualche modo con le fonti di inforrr 
zione che lo esplicitano e lo gestiscono (gli uffici), direttamente o cof' 
mediazione di altri (italiani o connazionali): c'è stato un momento 
munque, in cui il migrante ha dovuto mettere in gioco la propria com:­
tenza linguistica per gestire il processo e raggiungere il suo obiettivo (o 
nere il permesso di soggiorno). Se tale funzione di mediazione è svolta 
l'agenzia formativa, il migrante si trova ad essere inserito in un proces 
interazione linguistica facilitante, cioè in strutture comunicative che 
orientate a risolvere il problema linguistico del rapporto tra migramc 
strutture istituzionali. 
La situazione è caratterizzata, pertanto, da un quadro di rapporto soc 
che mira a favorire la comunicazione del migrante: la struttura formar: 
con le sue attività non esclusivamente di insegnamento linguistico, fa o 
rare il migrante in ambiente protetto e facilitante. Nel puro gioco dei r 
porti sociali naturali esterni al contesto di formazione, la struttura comur 
cativa appare di notevole complessità: il continuum linguistico coinvo = 
sia il parlato che lo scritto; il piano dei generi testuali ingloba non 
quelli di maggiore diffusione nella vita quotidiana, ma anche testi teciL 
soprattutto di ambito burocratico. L'input che si presenta al migrante- -
prendente appare perciò fortemente diversificato ed esteso su più dim 
sioni; se consideriamo lo stato attuale della lingua italiana dei testi buro 
tici e della comunicazione sociale, è facile immaginare una lotta impari ~ 
le limitate capacità elaborative del migrante (che il più delle volte si tro\· 
gestire tale processo sociale nelle fasi del suo primo contatto con la real 
con la lingua italiana) e la complessità dell'input. 

3.3. Bisogni Linguistici e di formazione nel contesto del Lavoro La tab. 4 pre 
de in esame uno dei più centrali universi di socialità: quello legato almo­
do del lavoro. Proprio la mancanza di lavoro è la principale causa di em 
graziane, e la sua ricerca in Italia diventa la ragione fondante dei proc 
di inserimento per la maggior parte degli stranieri immigrati. Se un fan -
re ha profondamente cambiato negli ultimi anni la condizione dell'italt 
no L2 rispetto a quella che aveva nel passato (e comunque fino alla fi 
degli anni settanta) è proprio l'immigrazione, e al suo interno l'uso de 
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~l..lA 4 l bisogni linguistici degli immigrati stranieri residenti in un Paese ospite: lavoro 

'1larea Articolazione Funzioni CTP Tipi di testi Eventi/atti Offerta del CTP 

dei bisogni di comunicazione 

.ro Trovare un lavoro Parlato faccia a Leggere 
"qualsiasi" per il faccia Scrivere 
sostentamento Annunci Capire testi sintetici 

Avvisi Chiedere 
Spiegare 
Convincere 

Inserirsi social- Alfabetizzazione e Parlato faccia a Conversare Unità didattiche 
mente sul lavoro formazione li n- faccia Spiegare su relazioni inter-

guistica primaria Chiedere spiegazio- personali e per lo 
ni e informazioni sviluppo del lessi-

co inerente al la-
v oro 

Comprendere e Perfezionamento Parlato faccia a Leggere Corsi brevi per lo 
acquisire lessico linguistico e for- faccia Chiedere il signifi- sviluppo di com-
tecnico-speciali- mazione tecnica Tabelle e altri te- catodi parole tecni- petenze linguisti-
stico sti sul posto di la- co-specialistiche che specialistiche 

v oro 

Individuare corsi l nformazione e Parlato faccia a Chiedere informa- Sportello 
di qualificazione/ accompagnamen- faccia zioni 
specializzazione to, filtro con altre Annunci Capire testi sintetici 
professionale strutture Avvisi Leggere testi conte-

Moduli nenti anche lessico 
tecnico-speciali-
stico 

Trovare un lavoro 
qualitativamente 

Parlato faccia a Chiedere informa- Unità didattiche 
faccia zioni 

ed economica- Parlato non faccia Telefonare a estranei 
per la compren­
sione di annunci 

mente migliore a faccia 
Curriculum 

Leggere annunci e l'acquisizione 

- ·e: Massara (2001, pp. 198-9) e Vedovelli (2001a, p. 203). 

Capire testi sintetici del lessico spe-
Ri sponde re agli an- cialistico 
nunci 
Scrivere un curri­
culum 
Capire un contratto 

:~gua italiana con funzioni strumentali: queste si sviluppano nei rapporti 
iali quotidiani, ma molto di più in quelli legati al mondo del lavoro. La 

ngua italiana serve per trovare lavoro (ed ecco uno dei motivi di attrazio­
-e degli esami di certificazione: sono strumenti per trovare lavoro, un ti­
·-lo da spendere in tale ricerca), ma serve ugualmente sul posto di lavoro, 
-~nsentendo di svolgere le attività lavorative. Questa doppia dimensione 
--nde centrale il contesto lavorativo, in quanto forma e rafforza costante-
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mente la motivazione all 'apprendimento. Oltre alla funzione motivaz. 
naie, legata al ruolo fondamentale del successo lavorativo per il succe 
del progetto migratorio, il contesto lavorativo svolge le funzioni di inp 
all'apprendimento spontaneo: in tale funzione il migrante si trova inseri 
in rapporti vari per tipo di interlocutore e livello di lingua. Si può andar 
allora, dai rapporti orizzontali fra pari, fra colleghi di lavoro, che posso~ 
esporre a input non standard e/o dialettali, a rapporti verticali con su -
riori, che attivano flussi spesso monodirezionali di comunicazione, co 
cretizzantisi in ordini, consegne, istruzioni, rispetto ai quali è molto sol: 
citata l'abilità di comprensione. In altri contesti di lavoro (pensiamo 
collaborazione familiare) il migrante può essere esposto a livelli alti di li -
gua o perlomeno a livelli di italiano standard, che possono risultare po 
decodificabili se le competenze linguistiche del migrante sono troppo -
strette. In questi casi non è infrequente trovare tracce dell'input standar 
alto, che navigano nell 'interlingua ristretta dell'immigrato come blocc 
inanalizzati e non produttivi. Spesso, comunque, l'input può favo rir 
l'apprendimento nella misura in cui, essendo in lingua standard a cau. 
del livello sociale dei datori di lavoro, viene ad aderire alle immagini po -
tive di lingua sulle quali l' immigrato fonda e orienta il proprio contarr 
con la lingua italiana: aspirazione alla conquista dei livelli alti, rifiuto de 
varietà non standard sentite come marcate dalla mancanza di prestig: 
sociale. 
L'attività sul posto di lavoro coinvolge anche livelli tecnici o gergali di lli 
linguistico che, se da un lato rappresentano un ulteriore fattore di compi -
sità dell'input, dall'altro rafforzano la motivazione all'apprendimento per 
proprio legame sociale con il senso di appartenenza a una identità semi­
come importante dal migrante, cioè l'essere lavoratore. Il problema deg 
usi tecnici diventa sistematico, poi, nel momento in cui il migrante si in -
risce in un corso di formazione professionale, dove i livelli formali di li -
gua, implicati dal processo di insegnamento, si aggiungono a quelli tecni 
disciplinari. 
Per quanto riguarda il parlato, i generi di discorso variano da quelli bidire­
zionali faccia a faccia con presa di parola libera (ad esempio, chiedere in­
formazioni e spiegazioni) a quelli non faccia a faccia (telefonare) a que1 

più monodirezionali o comunque dove il migrante ha la possibilità/nece­
sità di tenere il turno di parola (ad esempio, durante un colloquio di lavo­
ro l'esposizione dettagliata delle proprie capacità ed esperienze o il convin­
cere l'interlocutore). A livello di scritto, vanno compresi sia testi quotidia­
ni come gli annunci di lavoro (comunque complessi e densi, a causa del 
loro telegrafica sinteticità), sia testi di formazione professionale. Vann 
prodotti, inoltre, testi scritti che si inserivano entro generi fortemenr~ 

strutturati come la domanda di lavoro e il curriculum, dei quali occorr-
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oscere le norme convenzionali per sperare di stabilire il primo contatto 
- il potenziale datore di lavoro: ancora una volta alla struttura linguisti­

alla capacità di dominarla è affidata la funzione di condizione di passi­
La per il successo di un momento importante della storia migratoria 
"individuo. 
olo della formazione linguistica impartita è fondamentale nel momen- Spendibilità sociale 

n cui pertinentizza l'universo di socialità e di comunicazione del mon- della competenza 

el lavoro: gli obiettivi diventano, allora, lo sviluppo delle competenze nel mondo del lavoro 

.:essarie a gestire le relazioni interpersonali sia nei loro aspetti informali, 
.n ciò che inerisce i rapporti formali di lavoro (flussi orizzontali di co-

_'licazione con i colleghi, flussi verticali con superiori e istruttori). È co-
-'lque il campo specialistico che rappresenta il quadro entro il quale in-

duare i livelli di lingua da proporre e sui quali sviluppare le abilità: ca-
-e le istruzioni di lavoro, usare in modo appropriato i termini specialistici 
-he nei loro livelli gergali o nelle varianti locali, capire e produrre la mo-

rica relativa alle lavorazioni, e, non certo ultimo elemento per impor­
:z.a, capire i messaggi di pericolo e antinfortunistici. La spendibilità im-

·ara delle competenze linguistiche centrate su tali ambiti rafforza la 
rivazione all 'apprendimento proprio perché l'immigrato, che considera 
rrale il mondo del lavoro nel proprio progetto migrato rio, trova nell' au­
nrara capacità linguistica lo strumento principale per raggiungere l'e-

C!pazwne. 

Bisogni linguistici e di formazione nella ricerca dell'abitazione Tra le co­
~azioni di rapporti sociali che coinvolgono l'immigrato e le sue compe­
:ze linguistico-comunicative, quella relativa all'abitazione (tab. 5) ha un 

re centrale sia di tipo materiale che simbolico: il luogo dove si vive, e il 
esso della sua ricerca, catalizzano quella parte dell 'esperienza migrato­

rh e sfugge ai rapporti formalizzati e ugualmente vitali che si configura-
;nrorno al lavoro. L'abitazione è centrale nello stabilire i rapporti exrra­
-essionali, dove la socializzazione si stabilisce nei tempi in cui l'indivi-

-~ cerca di godere dei beni conquistati con il lavoro. In tale contesto non 
are solo importante la qualità dell'abitazione, ma anche la rete di rap­

:U sociocomunicativi con i vicini: è proprio in tali rapporti che si mani­
Lana in maniera più sistematica le dinamiche di reale accoglienza sociale 
· esclusione e di razzismo. La qualità della vita viene a configurarsi an­

e in relazione alle caratteristiche dei vicini: nelle grandi città diventano 
pre più numerose le aree in cui si incrementa il carattere multietnico; a 
e l'articolazione territoriale riproduce i meccanismi di aggregazione et­
, altre volte, invece, dà vita a un tessuto di variegata ricomposizione di 

-ppi etnici in relazione fra loro. A nostra conoscenza sono poche le espe­
.::nze di mappatura linguistica di aree territoriali a forte componente mi-
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TABELLA 5 l bisogni linguistici degli immigrati stranieri residenti in un Paese ospite: abitazione 

Macroarea Articolazione Funzioni CTP Tipi di testi Eventi/atti 
dei bisogni di comunicazione 

Abitazione Trovare un allog­
giamento provvi ­
sorio 

Parlato faccia a Domandare 
faccia Spiegare 
Annunci Descrivere 

Trovare una siste­
mazione abitativa 
definitiva (anche 
in funzione del ri­
congiungimento 
familiare) 

Alfabetizzazione e Parlato faccia a 
formazione lin - faccia 
guistica primaria Parlato non faccia 

a faccia 
Annunci 
Lettera 
Contratto 

Acquisire strumen- Alfabetizzazione e Parlato faccia a 
ti e competenze formazione lin- faccia 
per una gestione a- guistica primaria Bollette 
deguata della casa Lettere 

Fonte: Massara (2001, pp. 198-9) e Vedovelli (200la, p. 203). 

Istruzioni per l'u­
so di elettrodo­
mestici e di altri 
oggetti casalinghi 

Telefonare a estra­
nei 
Capire testi sintetici 

Domandare 
Spiegare 
Descrivere 
Argomentare 
Capire testi sintetici 
Telefonare a estranei 
Scrivere una lettera 
Ca p i re un contratto 

Domandare 
Spiegare 
Descrivere 
Argomentare 
Riempire un modulo 
Segnalare guasti 
Capire gli usi lin­
guistici burocratici 
dei contratti 
Capire istruzioni e 
compiere le azioni 
corrispondenti 
Reclamare, argo­
mentare le proprie 
ragioni 

Offerta del CTP 

Unità didattiche 
la comprensione 
annunci e l'ac -
sizione del les 
specialistico 

Unità didattichE 
modulistica, p " 
che di gesti­
della casa. ali m:: 
tazione e acquis: 

gratoria: particolarmente notevoli sono quelle che riguardano l'Austr 
(Clyne, 1982, 1991) e Londra (Baker, Eversley, 2000) , quest'ultima inser.­
in un più vasto progetto inglese. 

Atti comunicativi La ricerca e l'utilizzazione dell'abitazione vengono a stabilire reti di com 
nicazione interlinguistica diverse: con italiani; con italiani e stranieri de 
stesso Paese; con stranieri dello stesso Paese; con stranieri di altra lin 
con italiani e stranieri di altra lingua. A seconda del tipo di attore linguis:: 
co coinvolto nella rete di relazione, e a seconda del grado di stabilità di 
rapporti, cambieranno i codici coinvolti, la spinta all 'uso dell' italiano e 
di un'altra lingua di comunicazione interetnica, la possibilità di manten 
un vivo rapporto con la propria LI, la spinta motivazionale e la quantità 
input in italiano. 

162 



6. Percorsi didattici: modelli di programmazione 

:mtrure complesse di compiti comunicativi si intrecciano a realtà testuali 
"!lpiamente differenti per tipologia e genere: dal parlato faccia a faccia a 

ello telefonico; dal colloquio ai testi più monologici; dal capire i sintetici 
- - unci con offerte di alloggio a capire testi in cui (almeno fino a poco 
.=mpo fa, per alcuni: ad esempio la bolletta ENEL, che ora si è rinnovata 
.guisticamente) il linguaggio tecnico di area settoriale si intreccia agli usi 

_:.:gali burocratico-amministrativi. Tutto ciò crea un continuum di comu­
cazione la cui ampia escursione di nuovo sollecita l'immigrato a compiti 
e vanno dalla gestione dei contesti informali di vita quotidiana (salutare 
-lcino di casa) a quelli più formali (la bolletta) a quelli in cui la negozia­
ne comunicativa è condizionata dai rapporti sociali il più delle volte 
n pari tar i (trattare sul costo dell'affitto; protestare con gli uffici). 

he per questa macroarea di relazioni sociocomunicative l'offerta delle 
_ nzie formative ha una funzione specificamente addestrativa quando av­
~ina gli apprendenti alla lingua della modulistica (bollette ecc.) o quando 
-nula testi a forte strutturazione (lettere di protesta, comunicazioni agli 
~ci ecc.). Oltre quest'area di usi, l'offerta di formazione linguistica può 

are a formare quelle generali abilità di gestione degli usi di lingua e di 
municazione che sono le più duttilmente adattabili dall'apprendente alle 
'ecitazioni extradidattiche di comunicazione. 

~ Bisogni linguistici e di formazione nel contesto della salute e dell'assistenza 
macroarea della salute e assistenza ( tab. 6) negli anni recenti ha avuto 

--nzione crescente da parte della ricerca medica che ha preso come pro­
o oggetto la condizione degli immigrati stranieri in Italia. I compiti co­

.lllicativi ai quali è sollecitato il migrante si strutturano in uno spazio 
lto ampio, che va dalle precondizioni di conoscenza del territorio e del­

:-ere dei suoi servizi, per arrivare infine alle interazioni con gli specialisti, 
Je quali i tecnicismi possono essere frequenti . In tutti i contesti è alto il 
hio dello scacco della comunicazione, sia per la non conoscenza delle 

utture e delle sue regole, sia per blocchi di natura culturale che possono 
2 uenzare il discorso sul proprio corpo e la malattia. 
a volta individuata la rete dei servizi pubblici e privati preposti alla salu­
il migrante viene coinvolto nelle stesse difficoltà linguistiche che il rap­

rro con essi provoca nei cittadini italiani. Come parte del più generale si-
:rn.a della comunicazione pubblica e sociale italiana, quella del sistema 

·rari o non brilla per chiarezza, trasparenza, precisione linguistica: trop­
pesso sembra prevalere non tanto l'attenzione alle ragioni dell'interlo­

_,:ore e alle sue capacità linguistiche, ma quelle del gergo burocratico-me­
-o-amministrativo che autoalimenta la disparità nel rapporto sociale fra 

dini utenti e soggetti che forniscono il servizio. Per convincersene ba­
esaminare gli avvisi che tappezzano ospedali e strutture sanitarie: né 

~elli pubblici né quelli privati sfuggono all 'oscurità causata dall'intreccio 
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TABELLA 6 l bisogni linguistici degli immigrati stranieri residenti in un Paese ospite: salute e assistenza 

Macroarea 

Salute e 
assistenza 

Articolazione Funzioni CTP Tipi di testi 
dei bisogni 

Conoscere la map- Informazione e ac- Pianta di una città 
pa del territorio compagnamento Parlato faccia a 

faccia 
Opuscoli informa-
ti vi 

Localizzare i servi- Informazione e ac- Pianta di una città 
zi presenti sul ter- compagna mento Guida telefonica e 
rito rio pagine gialle 

Parlato faccia a 
faccia 
Parlato non faccia 
a faccia 

Acquisire le com- Alfabetizzazione e Modulistica (ASL 

petenze per usu- formazione lingui- ecc.) 
fruire dei servizi stica primaria Parlato facc ia a 

faccia 
Parlato non faccia 
a faccia 

Acquisire la termi- Alfabetizzazione e Parlato faccia a 
nologia specialisti- formazione lingui- faccia 
ca stica primaria Parlato non faccia 

a faccia 
Testi divulgativi 
Testi e indicazioni 
mediche (ricette, 
dosaggi, posologia, 
contrai ndicazioni, 
diagnosi) 

Eventi/atti 
di comunicazione 

Chiedere informa-
zioni 
Leggere 
Capire linguaggi ico-
niCI, segnaletiche, 
linguaggi non verbali 

Capire linguaggi ico-
n ICI, segnaletiche, 
linguaggi non verbali 
Chiedere informa-
zion i 
Telefonare a estra-
nei 

Capire usi linguistici 
anche tecnico-spe­
cialistici 
Compilare moduli 
Chiedere informa­
zioni 
Spiegare, far valere 
le proprie ragioni 

Leggere 
Capire lessico tecni­
co-specialistico 
Chiedere spiegazio­
ni e informazioni 
Telefonare a estra­
nei 
Spiegare una situa­
zione riguardante lo 
stato di salute e sin­
tomatologie 
Rispondere a do­
mande 
C h i edere soccorso 
Chiedere un medici­
nale in farmacia 

Offerta del CTP 

Sportello inforrr.· 
ti v o e pere -
strutturati di visi:= 
Unità didattic· 
sull'orientam en-~ 

territoriale 

Sportello inf 
mativo e perca-
strutturati di vis· 

Unità dida · • 
sulla modulistic.c 
Unità didatti 
sul funziona rne­
dei servizi SSN 

Unità didatti 
sulla salute e p-: 
venzione 

Fonte: Massara (2001, pp. 198-9) e Vedovelli (200ta, p. 203). 

fra difficoltà ad essere chiari e protervia di chi non si cura di esserlo. Il 
grame, in questo caso, vive gli stessi problemi del cittadino italofono, _ 
gravati dalla sua ancora più debole competenza linguistica. Se a questa 
aggiunge la difficoltà a capire i meccanismi spesso incivilmente vessatori 
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me procedure per l'utilizzazione dei servizi sanitari, ne deriva un risultato 
e mette in pericolo la salute del cittadino immigrato anche a causa del­
curo uso linguistico. 

nche non considerando la ricezione dei messaggi che hanno per oggetto Atti comunicativi 

dislocazione dei servizi sul territorio, che coinvolgono testi iconici, opu-
:nli ecc., il contatto con la struttura sanitaria attiva testi parlati e scritti, e 

questi ultimi la modulistica (sintetica, formale e insieme burocratica), 
· truzioni per le procedure, i termini tecnici di ambito medico gestiti nei 
menti amministrativi (ad esempio, appuntamento per visite e analisi). 

:lando si arriva all'interazione con i medici, la comunicazione diventa di 
ema complessità, dovendo l'immigrato saper descrivere verbalmente la 

-opria condizione, capire il parlato formale e comunque inevitabilmente 
nico del medico circa la diagnosi e le prescrizioni. Passando ai testi scrit­
i foglietti illustrativi dei medicinali costituiscono un ulteriore elemento 
complessità, che rimane come retaggio di un atteggiamento del medico 
e spesso faceva dell'oscurità linguistica l'arma con cui cercava di impedi-

~ autonome scelte di cura da parte del paziente. Ora si nota nei foglietti 
medicinali uno sforzo sempre più diffuso di chiarezza, di semplificazio­

. che non riguarda però la totalità del settore e che non sempre è comun-
-e alla portata delle capacità di comprensione dell'immigrato. 
fronte di tale situazione, i compiti formativi si vedono impegnati innan- Complessità 

élltto a curare lo sviluppo della rete generale delle abilità linguistiche co- delle sollecitazioni 
.lili, che costituiscono la base alla quale il migrante farà riferimento nella comunicative 

_::stione delle complicate interazioni di ambito sanitario: gli usi gergali am­
istrativo-burocratico non possono essere insegnati, a meno di fornire 
modello intrinsecamente e perversamente distorto di uso della lingua 
· ana. Rimane solo, allora, di insegnare a sapersela cavare, agli immigrati 

r:anieri e agli italiani: ciò che in realtà davvero conta è innanzitutto inse­
_::are a saper far valere i propri diritti comunicativi, mettendo l'immigrato 

l' italiano) in condizione di poter negoziare il proprio diritto al senso, 
comprensione. Metterlo in grado, allora, di costringere le strutture e il 
onale ad essere chiari, a spiegare a chi non capisce, a comprendere chi 

difficoltà a spiegarsi. Baker ed Eversley (2000), nel giustificare i motivi 
a mappatura delle lingue immigrate nella città di Londra, affermano 

e tale lavoro è di estrema importanza nelle strutture sanitarie territoriali, 
e devono fare i conti con le concrete e diverse lingue degli immigrati e 
n le loro diverse competenze linguistiche. La figura tutta italiana del me-
rore linguistico potrebbe trovare una propria sede anche nelle strutture 

.... itarie, dove il rischio dell'insuccesso comunicativo può investire diretta­
~nre la salute e la vita dell'essere umano migrante. 

versante delle abilità da sviluppare nell'apprendente, occorre comun­
-e curare particolarmente il linguaggio specialistico relativo ai nomi delle 
rri del corpo, delle malattie, dei sintomi; e ancora la capacità di leggere le 

165 



Pubblico reale, 

potenziale, 

non pubblico 

Azioni sociali 

Guida all'italiano per stranieri 

ricette e le posologie dei medicinali. In tal modo si offrono strumenti IW­
guistici che difficilmente si presentano autodecodificati nell' apprendimen­
to spontaneo della lingua. 

3-6. Bisogni linguistici nel contesto della formazione In funzione autorifles -
va, la macroarea della formazione (tab. 7) viene ad assumere sé stessa com. 
oggetto del proprio discorso sui bisogni di comunicazione e sugli obietti 
linguistici. Quello della formazione è uno dei più importanti, ma solo 
la fascia di immigrati che ha scelto di investire una porzione del propr: 
progetto migratorio nella formazione. Questa è il più delle volte di ri 
linguistico, avendo l'immigrato individuato nella lingua una delle prina­
pali condizioni di possibilità per il successo della sua esperienza di migr -
zwne. 
Occorre precisare che la fascia di chi fa rientrare la formazione nel prop 
orizzonte di vita sociale nel Paese ospite è ristrettissima: la situazione, all 
ra, non è semplicemente divisa fra il pubblico che risponde all'offerta fo-­
mativa (il pubblico reale della formazione) e tutto il resto degli immigra 
(il presunto pubblico potenziale della formazione), ma è tripartita fra 
pubblico reale (fascia ristrettissima), il pubblico potenziale (fascia ristre 
di coloro che, venuti a conoscenza dell'esistenza dell'offerta formativa, p -
sono decidere di rispondetvi) e il non pubblico della formazione, che è r -
rea dove si concentra la stragrande maggioranza degli immigrati. Il prim 
obiettivo della formazione è, allora, di far uscire il non pubblico dalla pr 
pria condizione e, avendolo messo in grado di sapere, trasformarlo in s =­
getto che può decidere. Metterlo in grado di sapere dell'esistenza delle o::-­
portunità di formazione significa entrare in contatto comunicativo con 
non pubblico, che è uno dei principali nodi di ogni politica di educazio 
permanente. 
Di nuovo, la fase di accoglienza e di informazione va allora spostata fu . 
delle strutture formative, che devono essere soggetti dinamici, capaci di ~­

lineare la rete degli scambi fra i gruppi immigrati, entrarvi in contatto 
mite le lingue degli immigrati (di nuovo, emerge l'importanza della ma:-­
patura delle lingue immigrate), raccogliere le risposte all'offerta. La form::. 
zione linguistica in italiano appare preceduta da una fase di contatto 
gli immigrati tramite le loro lingue, che fa sì che si possa parlare davvero 
lingue in contatto, di accoglienza e non di assimilazione e annientamer.­
delle identità espressive originarie. È un momento centrale del comples r 
processo di formazione linguistica quello della pubblicizzazione dei co 
che mette in atto comunicazione centrata su avvisi, manifesti, pubblici 
pianta della città, parlato faccia a faccia: dalla qualità linguistica di tale 
municazione, cioè dalla sua capacità di produrre input comprensibile. 
può dire che dipenda in larga misura la possibilità per il migrante di svilu:­
pare la propria competenza entro un corso di lingua. Questo, infatti, ~ 
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ELLA 7 l bisogni linguistici degli immigrati stranieri residenti in un Paese ospite: formazione 

croarea 

-~ "!l azione 

Articolazione Funzioni CTP 

dei bisogni 

Ascolto e acca- Accoglienza e in -
gli enza formazione 

Localizzare i corsi Accoglienza e in -
di L2 formazione 

Accedere ai corsi Accoglienza e in­
in orari compati- formazione 
bili con livello di 
partenza, impegni 
lavorativi e fami-
liari 

Ti p i di testi 

Parlato faccia a 
faccia 

Avvisi, manifesti, 
pubblicità 
Pianta della città 
Parlato faccia a 
faccia 

Parlato faccia a 
faccia 
Modulistica 
Test 
Materiale didattico 

Eventi/atti 
di comunicazione 

Descrivere le pro-
prie esigenze 

Capire avvisi, mani-
festi, pubblicità 
Chiedere informa-
zioni 

Descrivere la pro­
pria situazione 
Argomentare le pro­
prie ragioni, convin­
cere, far valere di­
ritti 
Eseguire un test lin­
guistico 

Poter abbandona- Accoglienza e in- Parlato faccia a Descrivere la pro-
re e rientrare nei formazione faccia pria situazione 
percorsi formativi Parlato non faccia Argomentare le pro-

a faccia 
Materiale didattico 
Test 

prie ragioni 
Elaborare piani di 
apprendimento 
Apprendere in con­
testo formale/gui­
dato 
Esercitarsi in auto­
apprendimento 
Chiedere aiuto all'in­
segnante e agli altri 
compagni di corso 
Descrivere metalin­
guisticamente 

Acquisire compe- Alfabetizzazione e Parlato faccia a Capire 
tenze comunicati - formazione lin - faccia Rispondere 
ve verbali e non guistica primaria Parlato non faccia Ascoltare 
verbali a faccia Leggere 

Materiale didattico Scrivere 
Argomentare 
Chiedere spiegazioni 
Chiedere informa­
zioni 
Argomentare e con­
vincere 
Descrivere 
Discutere 
Gestire codici non 
verbali 
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Offerta del CTP 

Sportello 

Pubblicizzazione 
dei corsi 

Sportello 
Test di ingresso 
Colloqui per con­
cordare percorsi 
flessibili e inseri­
mento in gruppi o­
mogenei compati­
bili con impegni fa­
miliari e lavorativi 

Sportello 
Test di valutazio­
ne in itinere 
Colloqui per ri ­
contrattare per­
corsi e inserimen­
to in gruppi omo­
genei compatibili 
con impegni fami­
liari e lavorativi 

Unità didattiche su 
macrocontesti: in­
contri sociali, tra­
sporti, abitazioni, 
acquisti, uffici e 
servizi pubblici, la­
voro, salute, tem­
po libero 
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TABELLA 7 (segue) 

Macroarea Articolazione Funzioni CTP Tipi di testi Eventi/atti Offerta del CTP 

dei bisogni 

Conoscenza della 
cultura del Paese 
ospite 

Riconoscimento 
delle competenze 
acquisite 

Perfezionamento 
linguistico e svi­
luppo sociale e 
culturale 

Certificazione 

Materiali didattici 
Materiali descrit­
tivi 
Testi divulgativi 
Opuscoli informa­
tivi 
Forme semiotiche 
diverse dal lin­
guaggio verbale 

Test 

Formazione pro- Informazione e ac- Modulistica 
fessionale compagnamento Parlato faccia a 

faccia 
Parlato non faccia 
a faccia 
Testi tecnico-spe­
cialistici 
Materiale didattico 

di comunicazione 

Ascoltare 
Leggere e capire 
Descrivere 
Confrontare la pro­
pria lingua e cultu­
ra con quella altrui 
Argomentare 
Convincere 
Discutere 

Esegui re test li n­
guistici 

Leggere annunci e 
opuscoli informativi 
Esporre i propri i n te­
ressi e competenze 
Ascoltare 
Leggere e capire 
Domandare e ri­

spondere 
Chiedere spiegazioni 
Argomentare 
Capire lessico tec­
nico-specialistico 

Offerte forma ti = 
per la conoscen.:i 
della cultura dt­
Paese ospite, de = 
sua organizzaz 
ne politico-soc è 

le, della conforrra 
zione geografi -
del patrimonio Si-~ 
rico - artisti co = 
letterario 

Esami per la cer: 
ficazione e a =­
stazioni 

Sportello 

Fonte: Massara (2001, pp. 198-9) e Vedovelli (2001a, p. 203). 

Problemi 

di informazione 
sull'offerta 

appare prefìgurato attraverso gli usi linguistici secondo i quali si strur 
la fase di pubblicizzazione e di accoglienza: l'immagine che assumerà 
fase è la chiave per motivare l'accesso al corso di lingua. Se la lingua d 
pubblicizzazione e dell'accoglienza sarà gestibile, chiara, comprensibile. 
lora il migrante troverà fiducia nei propri mezzi, risponderà positivame 
all'offerta formativa, svilupperà l'idea che la lingua italiana sia facile da -
prendere, cioè non tale intrinsecamente ma tale in relazione alle sue capa 
tà e ai suoi bisogni. 
Proprio nella fase di pubblicizzazione dell'offerta formativa diventa nec 
sario trovare le vie più adeguate per raggiungere il non pubblico, per fa: 
uscire da questa condizione e per trasformarlo almeno in pubblico por 
ziale. Ciò implica che le strutture formative vadano alla ricerca del pub 
co, cioè entrino in contatto con le realtà che vedono la concentrazione 
gli immigrati: associazioni etniche, associazioni dei datori di lavoro, lu :: 
di incontro degli immigrati. Solo dal contatto diretto, dalla familiarizzaz. 
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nei contesti informali potrà derivare per il migrante la conoscenza del­
+ena di formazione linguistica e l'accettazione della struttura formativa 

_ .::.zie all'accettazione dei suoi formatori. Questa ricerca del pubblico po­
:ziale e reale degli interventi può sembrare un ribaltamento dei ruoli e 

e funzioni, che troppo spesso hanno visto le scuole e gli altri soggetti 
:mativi fungere da punto di arrivo dei corsisti. Nel caso dei migranti, 

~ come in tutti quelli in cui il pubblico potenziale vive condizioni di 
ginalità e di svantaggio, sono le strutture, in realtà, a doversi muovere 

:so i pubblici, non solo per far conoscere l'offerta di formazione e reclu­
-~ corsisti, ma soprattutto per rompere schemi che vedono gli individui e 
;ruppi marginali esclusi e comunque subordinati rispetto alla posizione 

'istituzione, sia essa pubblica, sia essa un'altra agenzia formativa . 
.;ando, poi, inizia la formazione linguistica vera e propria, si mette in 

ne quella comunicazione didattica che costituisce l'input guidato e fa­
tante che, interagendo con quello spontaneo della vita sociale extradi­
aica dell'apprendente immigrato, nutre e forma la sua competenza lin­

rica in sviluppo . 
.m mano che l'apprendimento procede e che aumenta il contatto con la 
~ova lingua, il peso dei due fattori si ribalta: il sistematico contatto con 
.!Illbiente sociale in cui la lingua è mezzo di comunicazione fa sì che la 
..antità di esposizione all'input naturale venga a pesare di più rispetto a 

input guidato e facilitante sì, ma comunque sempre quantitativamente 
u etto. Se consideriamo che in tale situazione si vengono a trovare per lo 

immigrati fortemente motivati all'apprendimento, si può capire facil­
enre come la quantità di lingua italiana con cui vengono in contatto atti­
.n loro processi sempre più complessi e intensi di elaborazione e riflessio­
linguistica: grazie all'interazione con l'input facilitante dei corsi di lin­

::;...a., ne deriva una competenza linguistica più sviluppata, ampia, elaborata. 
~-n modello teorico che dia conto di tali fenomeni può essere capace anche 

affrontare i problemi degli apprendenti avanzati, facendo rientrare in 
e categoria anche gli immigrati, non più considerabili solo alla stregua di 
~" rivati fra due lingue e culture . 

..,.. . Bisogni linguistici e di formazione nella socializzazione e nel tempo libero 
rab. 8 esamina la macroarea dei contesti di socializzazione e tempo li­

ro, dove i bisogni di comunicazione non implicano più solo i problemi 
~J contatto fra la lingua del migrante e la lingua italiana, ma coinvolgono 
u idiomi e pongono la questione dell'uso in Italia della lingua del grup-
di migranti. I contatti avvengono, infatti, non solo (e forse non tanto) 

-~n gli italiani, ma con stranieri, sia connazionali che di altra etnia e lin­
__ a. Tali contesti spingono l'immigrato a dover effettuare scelte di lin­
=-a: l'italiano con gli amici, con gli altri interlocutori italiani nelle strut-
2"e del tempo libero (bar, locali pubblici ecc.), con i mezzi di comunica-
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TABELLA 8 l bisogni linguistici degli immigrati stranieri residenti in un Paese ospite: socializzazione e tempo libero 

Macroarea Articolazione Funzioni CTP Tipi di testi Eventi/atti Offerta del CTP 
dei bisogni di comunicazione 

Socializza- Entrare in contat- Sviluppo sociale Parlato faccia a fac- Chiedere informazioni Momenti di a~ 

zione e tem- to con nativi e e culturale eia lnterazione quotidiana gregazione a -: 
po libero connazionali Parlato non faccia a Invitare verso feste ir·: 

faccia Argomentare retniche, rass~ 

Rapporto con mez- Alfabetizzazione Parlato monodirezio-
zi di comunica- e formazione li n- nale non in presenza 
zione di massa guistica primaria (cinema, radio, TV) 

Giornale 

Localizzare luo- Accoglienza e in- Pianta di una città 
ghi di aggrega- formazione Opuscoli informativi 
zione con nativi e Parlato faccia a faccia 
connazionali 

Ampliare le pro- Sviluppo sociale Parlato faccia a faccia 
prie relazioni in- e culturale Parlato non faccia a 
terpersonali con faccia 
nativi e conna-
zionali 

Fonte: Massara (2001, pp. 198-9) e Vedovelli (2001a, p. 203). 

Descrivere gne cinema·· 
Discutere grafiche, i ne 
Raccontare barzellet- tri, laborator· -
te, scherzare terculturali 

Capire radio, Tv, ci-
ne ma 
Leggere il giornale 

Chiedere 
Leggere e capire av-
visi 
Capire linguaggi ver-
bali e non verbali 

Telefonare 
Capire 
Rispondere 
l nvitare 
Ascoltare 
Leggere 
Scrivere 

Attività li ngu ·• 
che con l'uso 
radi o, regi stra 
re, TV, cinema. 

Distribuzione 
materiale ir=-
mativo 

Momenti d. : 
gregazione a­
verso feste ·­
retniche, ra 
gne cine rra 
grafiche, inc 
laboratori · . 

Argomentare culturali 
Chiedere spiegazioni 
Argomentare e con-
vincere 
Descrivere 
Discutere 
Gestire codici non 
verbali 
Raccontare barzellet­
te, scherzare 

zione di massa (Tv, radio, giornali); la propria lingua con i connazion 
l'italiano o un'altra lingua diversa dalla L1 ma condivisa con interlocu· 
di etnia e idioma diversi. L'offerta di formazione linguistica per q u 
riguarda l'italiano deve strutturarsi, di nuovo, entro ampi confini cL 
linguistici: da quelli dell'informalità, dove la tolleranza alla deviazior­
alta nella misura in cui questa non intacchi la comprensibilità del m 
gio, a quelli formali della comunicazione di massa, dove le abilità soL 
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e nel migrante sono principalmente quelle ricettive di livelli formali e 
~dard di lingua. 
_-n progetto di educazione linguistica rivolto ad immigrati deve confron- Italiano e lingue 

:si, però, anche con le altre lingue: quelle degli immigrati, che devono es- degli immigrati 

~e mantenute vive non solo grazie agli scambi con i connazionali, ma an-
.e grazie alla loro accoglienza nella didattica, come oggetto di confronti 
n l'italiano a livello di categorie strutturali e culturali. E ancora, le lingue 
e sono straniere per gli immigrati, oltre all'italiano: gli idiomi a larga dif­
ione internazionale usati come mezzi di comunicazione fra immigrati 

e non hanno lingue identiche e non comunicano in italiano. Il francese, 
nglese, lo spagnolo sono le lingue alle quali gli immigrati ricorrono mag-

_;ormente nella comunicazione interetnica: da curare, dunque, per pro­
uovere uno sviluppo globale della competenza linguistica e comunicati­
. Oltre alle lingue immigrate, con le quali gli italofoni entrano in contat­

·- quotidiano in modo sempre più esteso, anche se spesso ci si rifiuta di 
rcepire l'alterità idiomatica, occorre sottolineare il contatto con altre far­
e culturali, quali, ad esempio, i cibi, i sapori: le cucine etniche rappresen­

.:mo un ulteriore terreno di contatto fra culture. 

l bisogni comunicativi in italiano L2 del profilo "Bambino di famiglia 
'llmigrata in Italia" 

:::::ontinuiamo l'analisi dei profili dei nuovi pubblici dell ' italiano L2 pas­
ando dall'esame dei bisogni formativi e delle motivazioni degli immi­

=·ati stranieri adulti a quelli dei loro figli e comunque dei giovanissimi 
Lranieri immigrati. Si tratta oggi (2010) del pubblico di origine straniera 
iù presente nel sistema scolastico italiano. Una prima differenza fra i 
~ue tipi di apprendenti è data, ovviamente, dall'età, che ha implicazioni 
otevoli sui processi di apprendimento non solo per ciò che riguarda la 
~ensione individuale (sistemi cognitivi, saperi, atteggiamenti ecc.) e 
• uella sociale, ma per il rapporto con il sistema istituzionale dell'offerta 
·ormattva. 
~'immigrato straniero adulto può scegliere se rispondere all'offerta forma- Diversa funzione del 

·!va e inserirsi nei corsi di lingua italiana, ma non è obbligato a tale scelta. contesto scolastico 

J compierla, anzi, si carica di una serie di valori che rappresentano uno per l'adulto e per il 

.:;carta fra la condizione migratoria sostanzialmente emarginata, caratteriz- bambino di famiglia 

z.ata dallo scarso inserimento sociale e dalle lacerazioni che ne conseguono, immigrata 

e una condizione invece in cui il soggetto migrante sviluppa un progetto 
migratorio con un grado di consapevolezza maggiore. In questo secondo 
caso, nel progetto migratorio l'individuo fa rientrare anche lo sviluppo del-
a competenza linguistica mediante l'uso delle strutture formative: supera 
a dimensione della migrazione e della permanenza nella nuova società solo 
m termini di sopravvivenza materiale, e vede nell'aumento della compe-

171 



Centralità del 
contesto scolastico 

per il bambino di 
famiglia immigrata 

Caratteristiche 
linguistiche 

dei bambini 
di origine immigrata 

Guida all'italiano per stranieri 

tenza culturale e linguistica lo strumento di un progetto di emancipazio 
individuale. Inoltre, l'inserimento nel sistema dell'istruzione e della for 
zione degli adulti rappresenta un elemento del processo di conquista d 
cittadinanza in quanto pone l'individuo migrante di fronte alla struffil! 
istituzionale in un rapporto di diritti-doveri. 
Se per un adulto immigrato la scelta di frequentare un corso di lingua è fru -
to di un complesso processo di elaborazione di progetti di inserimento so 
le e professionale, e comunque non è una scelta obbligata, per i bambini 
giovanissimi la questione è del tutto diversa, dal momento che sono obblig -
ti, per la legge italiana, a frequentare almeno la scuola di base. Tale obbli~ 

condiziona le famiglie immigrate e la struttura scolastica istituzionale it 
na. Paradossalmente, gli adulti immigrati sono entrati per primi, dagli aru:­

ottanta del secolo scorso, nel sistema scolastico italiano frequentando qu 
che erano chiamati "corsi delle 150 ore" di alfabetizzazione e per il conseguo­
mento della licenza dell'obbligo scolastico: il loro ingresso nel sistema sco-­
stico (così come nella società italiana) è stato un fatto imprevisto, che ha 
sunto i tratti dell'emergenza. È, però, con i bambini stranieri che la scu 
italiana si vede costretta a sviluppare sistematiche strategie di intervento fo-­
mativo. Il numero degli adulti immigrati è stato ben più ristretto rispett 
quello che in modo vorticoso ha visto aumentare dalla fine degli anni otta::­
ta-inizio dei novanta il numero dei bambini e dei giovanissimi nelle classi. • 
cifre più aggiornate parlano di 6oo.ooo bambini e adolescenti presenti ne 
scuole. La scuola ha risposto alle esigenze dei giovanissimi immigrati o di o 
gine straniera con una capacità di progettualità che è uno dei segnali più im­
portanti della vivacità e dell'originalità del nostro sistema scolastico. Diven­
ineludibile, pertanto, individuare alcuni dei tratti più rilevanti che carattem­
zano i bisogni di sviluppo comunicativo di tale fascia di pubblico. 
Il primo tratto è caratterizzato dalla diversificazione linguistica. Lo spaz. 
linguistico italiano, o meglio: dello Stato italiano, tradizionalmente cara -
terizzato in modo sistematico e strutturale dalla tripolarità dell'italiano, 
dialetti e delle lingue delle minoranze di antica tradizione, si trasforma 
uno spazio quadridimensionale, dove l'ultima dimensione è costituita da.­
le lingue straniere immigrate. Si tratta di una compresenza che produ 
un tessuto fitto di contatti intrecciati fra italiano e sue varietà, dialetti ~ 
loro varietà, lingue immigrate con tali referenti linguistici, lingue immigr -
te fra di loro, lingue di grande diffusione internazionale come il francese :: 
l'inglese introdotte secondo le varietà di cui sono portatori molti grup 
immigrati. Si stima in più di cento le lingue degli immigrati stranieri i~ 
Italia, con le quali, spesso senza accorgercene, conviviamo nella nos 
quotidianità e che comunque sono presenti nella scuola italiana. Quali si -
no precisamente e dove siano posizionati i gruppi dei loro parlanti, ancm 
non è dato di sapere con precisione: ci sono stime proiettive, fatte a partir~ 
dalla rilevazione della nazionalità, ma è evidente quanto sia debole t:u-
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~~Jster statistico suU'ìmmìgrai10ne presenta perta pr1ma vÒ\ta nèt 2001 una me­
-.:ione sulle lingue immigrate (cfr. Caritas, 2001). Dal contributo. realizzato da Vil­
·-ni e dallo scrivente. emerge che sono almeno 120 le lingue dei gruppi immigrati 
-=• nostro Paese. Altre indagini sono condotte dalle scuole, soprattutto nel mo­
::nto dell'iscrizione dei bambini di famiglie a composizione immigrata. ma si trat-

~ ancora di una pratica sporadica e non basata su una metodologia accurata: il più 
::.le volte, infatti, si confonde appartenenza statale con lingua parlata dal migran­

·noltre. la raccolta dei dati si basa sulle autodichiarazioni degli immigrati. non 
" 11 pre precise e affidabili . 

.....: descrizione e l'analisi della diversificazione linguistica apportata dalle migrazio­
è proprio l'oggetto di uno dei pochi Centri di eccellenza della ricerca. costituiti 

- ministero dell'Università: uno, appunto, è stato creato presso l'Università per 
_ --a nieri di Siena e ha per compito la costituzione di un Osservatorio linguistico 

::'Tllanente dell'italiano diffuso fra stranieri e delle lingue immigrate in Italia. Per 
~esto secondo aspetto. l'intento è di realizzare per l'intera penisola ciò che Baker 
- Eversley (2000) hanno fatto per Londra, ovvero la mappatura del plurilinguismo 

-·:2ato ai gruppi immigrati. L'obiettivo dell'osservatorio, oltre a quello descrittivo. è 
ontribuire all'elaborazione della strumentazione di base utilizzabile anche dal­

- scuola e comunque da tutti gli operatori che si trovano a dover gestire a livello 
:Jcativo e negli altri contesti istituzionali italiani la realtà dell'italiano come lin­

,__a di contatto. di incontro con altre lingue e culture. 
- progetto finanziato dal Consiglio nazionale delle ricerche ha avuto lo stesso og­

'Z'=:to, coinvolgendo diverse università italiane. sempre con centro di coordinamen­
a Siena: Pavia, Milano, Bergamo, Cagliari. Verona. 

:al pionieristico lavoro del 2001 (ma anche dal precedente Vedovelli, 1989) la si­
zione è oggi molto cambiata, e la ricerca sul tema delle lingue immigrate è di­

_ntata un asse portante dei lavori sia a Siena (ricordiamo Bagna, Machetti, Vedo­
=.li. 2003; Bagna. Barni, Siebetcheu. 2004; Bagna. Barni. Vedovelli. 2007, solo per 

_ :a rne alcuni) sia in altre sedi (Balboni. 2002; Dal Negro, Molinelli, 2002). 

w, se si considera che molte nazionalità vedono la compresenza di molte 
ngue diverse fra di loro. 

- si sta muovendo, dunque, a livello scientifico nella consapevolezza che 
'acquisizione di sapere sulle lingue immigrate in Italia e sulla loro dislo­

......Wone nel territorio possono derivare importanti implicazioni per tutti i 
:>ggetti che sono in costante e diretto contatto con gli immigrati: la scuola, 

anzitutto, ma anche le strutture sanitarie, quelle del collocamento sul 
.ercato del lavoro, quelle degli uffici pubblici. 

--..ppare forte la richiesta, da parte degli insegnanti, di informazioni sulle 
~gue dei loro allievi: tale richiesta rischia di fondarsi sulla sovraestensione 
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di un'idea comparativista dalla quale far derivare la previsione delle interfe­
renze nell'apprendimento. Pur se nelle sue versioni più rigide tale modell 
appare superato, è comunque importante che i docenti siano consapevo 
delle strutture delle lingue dei loro allievi per individuare quei punti lin­
guistici e culturali dove il confronto fra lingue può risultare più difficil 
L'operazione è anche importante come segnale di disponibilità generalizza­
ta della nostra scuola alla comunicazione con le altre lingue. 
Oltre alla diversificazione, il secondo tratto che caratterizza la condizion 
linguistica dei giovanissimi di origine straniera è costituito proprio dal! 
posizione dell'italiano nel loro spazio linguistico. Nell'esporre il proble­
ma facciamo riferimento a un concetto innovativo contenuto nei curr.­
coli per la scuola di base elaborati dalla Commissione ministeriale nom.­
nata dall'allora ministro della Pubblica Istruzione Tullio De Mauro ne 
2000. 
Il documento programmatico elaborato dalla Commissione per il riordin 
dei cicli scolastici contiene, nella sezione dedicata all'italiano nella scuo 
di base, l'espressione "italiano come lingua di contatto". T al e denomina­
zione è innovativa in un documento programmatico di ambito nazionale 
si riferisce alla condizione linguistica degli stranieri immigrati in Italia 
presenti nella scuola. Quale il senso di questa espressione? Quali altr 
espressioni terminologiche sostituisce? E perché? 
Sarebbe stato possibile non introdurre l'espressione "italiano lingua 
contatto" (cfr. Vedovelli, 2008a) per segnalare alla scuola le ragioni, le es­
genze, i problemi legati alla condizione linguistica delle bambine e d 
bambini di origine straniera, ma altre come, ad esempio, "italiano lingu.. 
straniera", "italiano lingua seconda", "italiano seconda lingua", e altre an­
cora usualmente diffuse negli studi relativi a questo settore. 
In realtà la condizione linguistica degli immigrati stranieri in Italia, e i 
particolare dei figli nati in Italia o arrivati da bambini o da adolescenti, ap­
pare ben più complessa di quella che è possibile denominare utilizzando i. 
contrapposizione la coppia terminologica e concettuale di "lingua prima 
e "lingua seconda", "lingua materna" e "lingua straniera". Per rende 
conto di tale complessità, basti pensare al fatto che spesso i bambini pro­
vengono da famiglie in cui uno dei genitori è italiano, oppure sono nati i 
Italia e hanno svolto la loro socializzazione in contatto intenso con i bam­
bini italiani. Un altro caso è quello dei bambini o degli adolescenti che en­
trano nella scuola di base appena arrivano in Italia. Almeno queste tre -­
tuazioni fanno capire che l'identità linguistica degli allievi immigrati non 
facilmente assimilabile, nei confronti dell'italiano, alla contrapposizion 
fra lingua materna e lingua seconda, fra la LI e la L2. N el documento delh. 
Commissione l'uso terminologico di L2 in contrapposizione a LI avreb 
semplificato eccessivamente la complessità della situazione riducendo in ra. 
modo la possibilità di elaborare adeguati paradigmi glottodidattici e pi 
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____ eralmente educativi per trattare le questioni poste da questo specifico 
di allievi. 

rlare di lingue di contatto è una novità per un impianto curricolare, ma 
n sul piano degli studi teorici di linguistica, di sociolinguistica, di glot-
idattica, in quanto già dagli anni cinquanta l'espressione "lingue in 

matto" ha generato un ricco filone di studi sociolinguistici miranti a de­
rminare le regole della compresenza di idiomi diversi nella competenza 
dividuale e nello spazio linguistico collettivo di una comunità. Alla base 
• modello delle lingue in contatto sta l'idea che il plurilinguismo sia un 
no più esteso, forse più naturale, rispetto al monolinguismo, rispetto al­
dea di un individuo che possieda una sola e omogenea lingua e di una co-

-unità che si ritrovi in una sola e omogeneamente diffusa lingua. 
r i bambini di origine straniera l'italiano può non essere nettamente Ll, 
può non avere nemmeno la condizione nettamente definita di L2. In 
esto senso parlare di "italiano come lingua di contatto" significa consi-

_erare la competenza linguistico-comunicativa come luogo in cui codici 
:1guistici e culturali diversi si incontrano e producono nuove identità. Il 
ogo del contatto linguistico genera una frontiera, non tanto da intendersi 

-~l senso di un confine che separa, ma piuttosto come un luogo di incon­
·o, una linea ideale che vede il soggetto andare alla conquista di nuovi ter­
·ori, alla definizione di nuove identità. Il confine è dunque la frontiera 
pl senso di una linea di sviluppo, di un terreno nel quale si promuove la 
mpetenza multipla. Questo terreno di contatto fra lingue e culture non è 
ente comunque dal peso del conflitto. Il contatto linguistico di per sé 
on è caratterizzato intrinsecamente e automaticamente da elementi di po­
tiva crescita individuale e collettiva, di sviluppo della competenza in sen-
produttivo, capace cioè di mettere l'individuo in condizione di affronta­

-e compiti comunicativi ed espressivi sempre più vasti, complessi, articolati 
approfonditi. In realtà questa dimensione esiste, per fortuna più in termi­
i di realtà che come pura potenzialità, ma convive con quella del conflit­

--, cioè con lo sforzo di elaborazione individuale che richiede impegno co­
;nitivo, culturale, individuale e sociale. Lo sforzo si accompagna all'impe­
;no, alla perdita, al costo individuale e collettivo che hanno i processi di 
gestione di lingue e culture diverse. 

'el ricordare la potenziale conflittualità presente nel contatto fra lingue 
e culture vogliamo solo individuare i rischi di blocco che si possono ma­
:lifestare: in tali processi l'individuo è sollecitato in modo più intenso ri-
petto ad una situazione di monolinguismo, e questa sollecitazione non 

·iguarda soltanto il piano delle strutture linguistiche, ma investe radical­
mente quello dell'identità e dei valori culturali, dei patrimoni sui quali si 
-ondano le identità individuali e collettive. Questi patrimoni sono costi­
miti da tutte le dimensioni con le quali il bambino entra in contatto: le 
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culture e le lingue dei genitori, le culture e le lingue dell'ambiente in _ 
si viene a trovare. 
L'espressione "italiano come lingua di contatto" non è un'innovazio 
puramente terminologica: la sua rilevanza sta nel fatto che riesce a fo ri' -
re agli insegnanti una prospettiva per progettare l'intervento di form.,.­
zione linguistica entro un quadro adeguato alla complessità della con -
zione dei suoi destinatari. L'apprendimento dell'italiano da parte 
bambini di origine straniera si colloca sempre all'interno di un conte!> 
in cui lingue e culture si confrontano e al limite si scontrano, e che c 
munque sollecitano l'individuo e la propria identità individuale e socia. 
a prendere posizione in rapporto agli idiomi e a tutte le culture che tr -
vano nell'individuo e nei contesti sociali di cui fa parte il proprio luo~ 
d'incontro. 
Un altro punto ci sembra importante in relazione all'idea di competei'_ 
che può derivare dal considerare i giovanissimi stranieri come inseriti in 
contesto linguistico dove l'italiano è lingua di contatto. Ciò significa ric -
noscere ai bambini di origine straniera una competenza plurima che ha: · 
no maturato nell 'ambiente di vita prescolare e che apportano all'interr. 
della realtà scolare. Per quelli, invece, che non sono nati in Italia e che ha:­
no già una propria Ll, l'italiano come lingua di contatto significa che 
scuola deve considerare l'italiano nei termini di una Lz, oggetto di un P~ -
cesso di apprendimento che si svolge secondo meccanismi generali e co -
dizioni contestuali specifiche. Un progetto di educazione linguistica ri\'o • 
ai bambini stranieri non può essere sviluppato in una prospettiva che, co-­
siderando l'italiano una lingua straniera, comporti la frammentazione 
un quadro unitario e organico di educazione linguistica per tutti gli allie­
Né è possibile negare le specificità linguistiche e culturali di questi bamb -
annullandole totalmente entro un quadro di programmazione gener 
dell'educazione linguistica. 
Parlando di "italiano come lingua di contatto" si propongono alla scuo 
allora, le ragioni e la necessità di mettere in atto un vero e proprio labora 
rio di lingue e di culture, dove i bambini di origine straniera trovino ~ 
strumenti per definire la propria identità, ma dove anche i bambini di o · 
gine italiana abbiano la possibilità di entrare in contatto con un patrirn -
nio linguistico diverso da quello tradizionalmente proprio dello spaz. 
idiomatico d'origine. Le più di cento lingue straniere immigrate in Ita. 
possono rappresentare, allora, elementi per un confronto che può rigua:­
dare l'intero gruppo classe, in tal modo proponendosi come elemento pe­
tinente della generale programmazione didattica. 
L'espressione "italiano lingua di contatto" ha anche il merito di contrib -
re a definire il quadro metodologico entro il quale valorizzare quanto fa 
finora nella scuola dagli insegnanti che si sono trovati a dover affrontare 
prima linea da ormai quindici anni i problemi di sviluppo linguistico de 
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~~mpetenza di bambini la cui origine non rientra nello spazio linguistico e 
~.:lturale italiano. Una visione riduzionistica di tali fenomeni tende a nega­
~ e a non riconoscere la specificità e la ricchezza, ma anche la potenziale 

nRittualità insita nel contatto linguistico che vivono tali bambini. T al e 
ospettiva non nega soltanto l'importanza dei processi di sviluppo di una 
m petenza plurima, fatto ormai ampiamente acquisito sul piano teorico 

--gli studi linguistici, ma nega innanzitutto gli sforzi, le elaborazioni origi­
i realizzate nella scuola a livello di base o promosse dall'istituzione. Par-

·e di "italiano lingua di contatto" diventa il modo per compiere un ulte­
re passo avanti che, raccogliendo la pluralità di iniziative e la loro ric­
ezza maturatasi nella scuola, fornisce un quadro più coerente e sistemati­
all'interno del quale gli insegnanti possono trovare o elaborare strumen-

effettivamente utilizzabili nella loro azione educativa. 
Ila prospettiva che stiamo delineando si pone il problema del ruolo della 
gua degli insegnamenti disciplinari. Questa è l'italiano, che si indirizza 

rmediatamente, entro il contesto scolastico, nelle aree tecnico-specialisti-
. In questo modo la complessità delle sollecitazioni comunicative au­
nta, coinvolgendo l'italiano come lingua oggetto di apprendimento 

memporaneamente nei suoi usi comuni e in quelli di ambito settoriale. 
na corretta gestione di tali usi può rafforzare la generale crescita della 
mpetenza linguistico-comunicativa, coinvolgendo sia gli allievi di origi-
immigrata, sia quelli di origine italiana. Gli usi tecnico-specialistici di 

gua richiedono il controllo attento dell'introduzione dei termini specia­
.tici, l'educazione al discorso scientifico, la precisione nell'esplicitazione 
~i tratti semantici, il sistematico controllo della comprensione. Tutto ciò 
nsente di assumere come un'occasione importante di educazione lingui­

~ ~a la comunicazione nei settori disciplinari, coinvolgendo in tale azione 
he i docenti delle materie diverse dall'italiano. 

~ . Bisogni di formazione Linguistica dei migranti e Livelli di certificazione 
~elle competenze 

nendoci nella prospettiva della programmazione degli interventi di far­
azione linguistica, il momento della rilevazione in entrata ai corsi, fina­

:zzata alla individuazione dei bisogni e degli obiettivi, trova nel Glotto-Kit 
!.. nelle sue versioni per stranieri, il GKBS, strumenti di ampia portata appli­

riva e capaci di guidare gli interventi operativi (cfr. par. 2.3). Questi ulti­
i sono il regno della creatività metodologica dei docenti. Ci soffermiamo, 
rciò, sull'ultimo momento del percorso formativo, cioè quello della va­
razione finale, con particolare riferimento alla valutazione certificatoria. 

L'italiano lingua 

di insegnamento 

e di apprendimento 

teniamo presente l'articolazione dei livelli di competenza proposta dal Livelli di competenza 

::ramework e la colleghiamo alla condizione linguistica dei giovanissimi di e di certificazione 

:àmiglia immigrata, appare chiaro che la loro differenziazione può essere 
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coperta da una sezione ampia della proposta europea. Soprattutto i pr· 
profili, corrispondenti all'Al e all'A2, ma anche al B1, possono essere pr 
come primi punti di riferimento nella definizione dei parametri di valu -
zione. Diverse certificazioni di italiano per stranieri coprono tali livelli; -
queste ricordiamo la recente proposta fatta dalla CILS dell'Università ~­

Stranieri di Siena, che ha voluto estendere la gamma dei propri livelli -
certificazione proponendo verifiche anche per i profili di competenza co-­
rispondenti a quelli A1 e A2 del Framework. Sempre tali profili sono qu 
coperti dal CELI 1. 

Questi livelli sono quelli delle fasi iniziali dei processi di acquisizione, e 
pone un problema alla funzione degli strumenti certificatori, che dovr 
bero garantire l'autonomia di gestione dei processi comunicativi degli a::-­
prendenti relativamente ai contesti di interazione presi in considerazion­
N elle fasi di avvio dell'acquisizione, invece, l'autonomia comunicatiYa 
solo limitata: l'apprendente riesce a gestir"e con difficoltà anche le situazi 
ni più quotidiane, nelle quali può utilizzare una gamma di risorse mo­
ridotta. 
Le proposte CILS A1 e CILS A2 sono state elaborate e sperimentate en -
una linea di tesi ad opera di specializzande della Scuola di specializzazio 
in Didattica dell'italiano a stranieri dell'Università per Stranieri di Sier. 
Tali livelli mirano a descrivere nella maniera più adeguata possibile lo s -
della competenza nelle sue fasi di avvio, utilizzando i parametri propo 
dal Framework. A tale funzione descrittiva se ne aggiunge un'altra, c· 
quella di rafforzare il sistema di motivazioni a proseguire l'apprendimen­
ln tal modo, più che garantire l'autonomia comunicativa, CILS A1 e CI 

A2 rafforzano gli assetti motivazionali che contribuiscono a dare la sicure::­
za nelle scelte: in questo caso si tratta di scelte non solo e non tanto di ti_ 
linguistico, ma di tipo metalinguistico e metaformativo, centrate sul pr 
cesso di apprendimento e sui fattori che possono contribuire a rafforza.rr 
l'orientamento dell'apprendente verso il suo proseguimento. 
Tali funzioni, in CILS A1 e CILS A2, si intrecciano con un'altra particolar­
che distingue la proposta senese dalle altre. Infatti, dei due livelli CILS A! 
CILS A2 esistono diverse versioni che corrispondono a profili di pubbh 
determinato secondo parametri quali la distanza linguistica rispetto all'i- -
liano (lingue orientali e peculiarità dei processi di apprendimento d _ 
orientali: soprattutto per apprendenti cinesi e giapponesi), età, ciclo sco -
stico, condizione di migrazione. Ciò differenzia CILS A1 e CILS A2 da al~ 
proposte certificatorie che, invece, si rivolgono a un pubblico indiffere­
ziato. In tal modo CILS A1 e CILS A2 costituiscono, entro il sistema CI 

un sottosistema certificatorio variabile per funzioni e per taratura d =­
strumenti in rapporto al profilo dei pubblici potenziali. La variabilità po 
a mutare i parametri relativi alle diverse componenti linguistiche e com_ 
nicative: i livelli di lessico, i contenuti dei testi, la tipologia dei testi ecc. 
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a ricordato che il Decreto del ministero dell'Interno del 4 giugno 2010 
bordina il rilascio del permesso di soggiorno agli immigrati stranieri (c.d . 

..ngosoggiornanti) al possesso di una competenza in italiano di livello A2, 
rrificata dagli Enti certificatori o comunque verificata tramite un esame 

so apposite strutture pubbliche. 

· l bisogni comunicativi in italiano L2 del profilo "Apprendente straniero 
el proprio Paese: giovane e adulto" 

La motivazione generalmente culturale Il profilo di apprendente che 
·endiamo in considerazione in questo paragrafo è quello del pubblico più 

ico della nostra lingua come L2: si tratta dello straniero, per lo più 
ovane, non di origine italiana, che si avvicina al nostro idioma per il le­

e che questo ha con un patrimonio artistico-culturale, generalmente 
tellettuale, tra i più rilevanti nella storia dell 'umanità. 

-o che caratterizza questa fascia di apprendenti è un insieme di tratti che 
mandano a diverse dimensioni: a quella individuale dell 'età (che è anche 

....,rro generazionale), delle motivazioni e degli atteggiamenti; a quella so-
ale, dei contesti in cui avviene l'apprendimento. Si tratta dell'area più nu­

rosa di pubblico, anche se negli ultimi decenni, come abbiamo più volte 
adito, la sua ampiezza si è ridotta a favore di profili di apprendenti carat­

rizzati non più solo da motivazioni genericamente culturali, ma specifica­
nte orientate verso la spendibilità sociale nel mondo del lavoro o verso 

-nbiti culturali precisamente determinati. 
ordiamo sinteticamente le principali caratteristiche di questa fascia di 

bblico. lnnanzitutto, va sottolineata la giovane età: secondo i dati di 
dini, Barni, Sprugnoli (1999, p. 416), il pubblico dell' italiano L2 nel 

()ndo è costituito per il 64,6% da giovani di età inferiore a 26 anni; tale 
ora raggiunge 1'88,2% se si sale fino alla fascia dei 35 anni. Il dato dell'età 
nreressante perché segnala che l'italiano appreso come L2 viene ad avere 
a forte spendibilità potenziale. Quando il pubblico si colloca sulle fasce 
Ua piena adultità, la motivazione genericamente culturale si inserisce in 
mesti dove lo sviluppo individuale trova le proprie risposte entro siste­
I, a volte molto sviluppati, di educazione e di istruzione degli adulti. 
motivazione genericamente culturale prelude a viaggi in Italia, per turi­
o anche di non breve durata, o, nel caso di giovani adulti, alla volontà di 

Yestire in una lingua pensando a un rendimento a lungo termine nel 
_mpo della professione, in presenza delle condizioni opportune. 

fa tto che la motivazione, pur di tipo culturale, sia comunque generica, 
plica che il docente ponga molta attenzione a rafforzare costantemente 
desione al processo di formazione. In assenza di una motivazione intrin-

, occorre fare ricorso a fattori che consentano di caricare l'apprendi­
eneo dell ' italiano di un valore aggiuntivo o comunque tale da porlo in 

179 

Caratteristiche 

del profilo 

di apprendimento 

Motivazione generica 

e implicazioni 

didattiche 



Le caratteristiche 
acquisizionali 

Pluralità dei tipi 
di apprendente 

Guida all'italiano per stranieri 

primo piano fra le scelte dell'individuo. In tale prospettiva possono esser 
considerati elementi centrali la qualità della metodologia didattica, le ca­
ratteristiche innovative dei materiali usati nella formazione, il clima di clas­
se, l'attenzione alle esigenze degli apprendenti, la sintonia fra l'offerta for­
mativa e le immagini che gli stranieri hanno circa i valori culturali conness 
alla lingua italiana. Tali fattori contribuiscono a posizionare la lingua ira­
liana nel sistema competitivo delle lingue a livello mondiale, configuran­
dola diversamente nei vari Paesi. 
Dal punto di vista dei processi di apprendimento, questo tipo di pubblic 
ha un contatto con l'italiano quasi esclusivamente limitato alla classe 
lingua e all'input che vi si crea. Anche se la prospettiva del viaggio e de 
permanenza più o meno lunga in Italia va sicuramente presa in considera­
zione, il contatto con la nostra lingua-cultura-società è mediato dal come­
sto formale di insegnamento/apprendimento. Ciò significa che questo ti 
di pubblico potrà avere un buon ritmo nelle fasi di avvio dell' appren -
mento, che tenderà a rallentare nelle fasi successive, quando per lo svilu 
po delle varietà più complessamente strutturate potrà non risultare suffi­
ciente il solo input legato alla classe di lingua nel proprio Paese. I mezzi 
comunicazione di massa, la televisione satellitare, la facilità degli sposta­
menti possono mitigare, ora, tale limite, che comunque caratterizza anco 
in modo molto ampio il pubblico che stiamo considerando. Già abbiam 
messo a confronto i diversi ritmi e andamenti dei processi acquisizion~ 
degli immigrati stranieri in Italia e degli apprendenti stranieri nei prop 
Paesi, riprendendo anche quanto evidenziato da Barni (2001e): se gli stra­
nieri apprendenti generici hanno un ritmo di avvio più veloce, sono sopr-­
vanzati ben presto dagli immigrati in Italia, i quali hanno la possibilità 
elaborare un input comunicativo più articolato in un contatto di maggio ~ 
durata temporale. 
Essendo la fascia quantitativamente più estesa di pubblico dell'italiano c 
quella che consideriamo è anche la più diversificata. A seconda delle con -
zioni sociali dei vari Paesi, dei sistemi scolastici, delle caratteristiche tipolo­
giche delle lingue di origine, delle specifiche culture locali, varierà consid -
revolmente il tipo di rapporto di apprendimento nei confronti dell'itali -
no. Entro un panorama di generico interesse culturale verso la nostra lin­
gua si possono trovare, allora, apprendenti caratterizzati da ritmi lemi 
acquisizione a causa della distanza tipologica rispetto all'italiano (ad ese -
pio, i parlanti lingue orientali, come il cinese o il giapponese). E anco 
possiamo avere apprendenti più orientati a un insegnamento basato s 
esplicitazione costante delle strutture formali della lingua, e ciò anche a;-­

che a causa delle abitudini contratte nel sistema scolastico locale, rispe 
ad altri dove è più forte l'interesse alla gestione dei processi di comuni -
zione indipendentemente dalla capacità di controllo riflesso delle strutnrr 
formali della lingua. 
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d piano degli interventi didattici, almeno due fattori principali influen­
o i processi di apprendimento: i materiali didattici e il sillaba, il pro-

::amma di insegnamento. Per quanto riguarda i materiali didattici, negli 
ni recenti si è molto sviluppata la loro produzione sia in Italia, sia negli 
ui Paesi: in alcuni di questi la produzione italiana ha forti difficoltà di 
netrazione a causa della solidità del locale sistema dell'industria cultura­
delle lingue. Non che questo sia un limite, dato che spesso l'innovazio-

-- nel settore dei materiali didattici è arrivata a riguardare l'italiano in se­
=-i to alle innovazioni elaborate negli altri Paesi e il più delle volte per le 

tre lingue. Il problema è costituito dal rischio che i materiali manualisti­
~ o di altro tipo prodotti fuori dall 'Italia non presentino le caratteristiche 
__ ù peculiari dell 'italiano dell 'uso vivo, a noi contemporaneo. Si manife­
-a, cioè, il rischio di materiali che presentano una lingua distante dall 'ira­
ano effettivamente usato oggi in Italia, con il risultato di mantenere 

.uella frattura che già nel passato a lungo ha caratterizzato la condizione 
:.ella nostra lingua. 
:Ja qui la necessità di calibrare un sillaba, e comunque un programma di 
.:ontenuti linguistici e culturali della formazione, che tenga conto da un 

to delle caratteristiche della lingua normalmente usata in Italia, nella sua 
rricolata variazione tra scritto e parlato, tra usi locali e generali, tra registri 
ti e bassi, e dall'altro che si ponga in sintonia con gli specifici processi di 
quisizione dell'italiano L2. Visto il possibile buon avvio quanto a ritmo 

elle prime fasi di apprendimento, varrà la pena puntare a consolidare i 
::ontenuti strutturali adeguati a una competenza sicura nelle situazioni più 

uotidiane, più facilmente gestibili da stranieri che non sempre potranno 
.vere la possibilità di un effettivo e duraturo scambio comunicativo diretto 

::on gli italofoni in Italia. 
Esempi di fonti di testi utilizzabili per tale tipo di pubblico sono i mezzi di 
comunicazione di massa: la radio e la televisione offrono un'ampia varietà 
di usi, entro la quale sarà possibile scegliere i testi più adeguati per conte­
nuto e per caratteristiche linguistico-comunicative alle esigenze formative 
degli apprendenti. Un'altra fonte importante è il cinema, che presenta 
. erò un problema: la lunghezza rende i film di difficile uso nelle fasi iniziali 
dell'apprendimento, o comunque in quei corsi dove il monte ore totale è 
.imitato. L'interesse per il contenuto del film o per la sua rilevanza artistica 
'"iene condizionato dalla facilità alla stanchezza e dalla diminuzione dell 'at­
tenzione che entrano in gioco quando, nelle fasi iniziali dell'apprendimen­
m linguistico, il soggetto è impegnato nella gestione di testi lunghi e com­
plessi. Da qui l'orientamento a proporre nella didattica versioni antologiz­
zate dei film, operazione la cui pertinenza non condividiamo in quanto va 
a toccare proprio il testo filmico nella sua globalità, violandone la struttura. 
Per risolvere tale problema può essere utile fare ricorso a un genere filmico 
che sta avendo un certo successo in Italia, cioè il genere "corto". Si tratta 
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di fìlm di breve durata (approssimativamente da 5 a 15 minuti), che hann 
la compiutezza testuale del fìlm e che non appesantiscono i processi di ar­
tenzione degli utenti stranieri. La limitata quantità di lingua presente nell­
breve durata del fìlm corto consente una sua più accurata e mirata gestion 
in chiave didattica. Attualmente, sull'uso dei fìlm corti nella didattica de ­
l'italiano a stranieri sta lavorando sperimentalmente Andrea Villarini ai­
l'Università per Stranieri di Siena. 
Vista la consistenza del pubblico interessato alla lingua italiana per la s 
valenza intellettuale, per il patrimonio da essa sviluppato nel passato, ci 
potrebbe aspettare una consistente offerta centrata sui contenuti culturat. 
Invece, uno dei dati più clamorosi che l'indagine Italiano 2000 ha messo i­
luce è che i corsi per stranieri attuati dalle istituzioni culturali italiane ~ 
aventi per oggetto l'arte o la musica o la letteratura italiana sono pochi -
mi nel mondo. Si potrebbe obiettare che ciò dipende dal fatto che tali cor.. 
sono svolti dalle istituzioni e nella lingua del Paese in cui avvengono; se 
che fosse così, non sarebbe meno limitato il nostro rammarico nel veder 
perdersi l'occasione di mettere lo straniero a diretto contatto con quel co -
tenuto culturale che lo ha spinto tanto da fargli scegliere la nostra lingua.: 
problema, in realtà, coinvolge almeno due diverse dimensioni: la prima 
costituita dal rapporto fra usi quotidiani e tecnico-specialistici nei proces 
di insegnamento/apprendimento dell'italiano L2, l'altra è rappresema­
dai materiali e dalle metodologie didattiche necessarie per attivare una fc-­
mazione linguistica centrata su contenuti culturali di alta intellettualità. 
Il rapporto fra usi linguistico-comunicativi comuni e usi di ambito tecc -
co-specialistico è abbastanza nuovo per l'italiano L2. La sfìda teorica e m~­
todologica consiste nel superare la distanza fra i due universi di discorso: 
sviluppo della competenza linguistico-comunicativa avviene in manie­
generale anche solo passando attraverso gli usi tecnico-specialistici di l -­
gua. I motivi sono noti: il "traliccio" linguistico di tali usi è comunq 
dato dalla lingua comune; a livello lessicale molti termini tecnici appane 
gono, in realtà, al lessico fondamentale e di base, caricandosi di sensi sp -
fìci negli ambiti settoriali; la struttura morfologica di gran parte dei l 
specialistici è a base greco-latina e pertanto ha ampie sovrapposizioni coP. 
restante lessico italiano. Il problema di una didattica linguistica che po 
mirare allo sviluppo generale e armonico della competenza anche attraY 
so l'accesso agli usi negli ambiti specialistici sta primariamente nel fatto 
tali usi vanno prima descritti nelle loro caratteristiche, resi oggetto di an 
si alla ricerca dei tratti strutturali che li costituiscono. In tale operazione 
un ruolo centrale la dimensione testuale e discorsiva: la messa in evidec 
delle caratteristiche del discorso negli ambiti tecnico-specialistici è la c 
dizione di possibilità per interventi formativi mirati allo sviluppo d 
competenza linguistico-comunicativa. 
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.:me italiana ha una forte capacità di attrazione sugli stranieri ed è un vei- La lingua dell'ambito 

o potente di avvicinamento alla lingua italiana: sono pochi, però, i corsi storico-artistico 

taliano nell'ambito dell'arte messi in atto dal sistema dell'offerta forma- e della critica d'arte 

a di italiano L2. Uno dei motivi è anche la mancanza di raccolte testuali, 
~orpora di testi di lingua italiana del settore storico-artistico e della criti-
d'arte urilizzabili nella didattica dell' italiano a stranieri. Un primo tenta-
o in questa direzione è il progetto LISA 2000, promosso dal ministero per 
eni e le Attività culturali. Nella stessa direzione dovrebbero andare altri 

-ogetti che abbiano come obiettivo la realizzazione di corpora di testi ap­
enenti ai settori nei quali la lingua italiana è appresa in quanto veicolo 

una storica e importante produzione intellettuale: la musica, la letteratu­
ma anche altri ambiti quali il discorso scientifico e quello economico. 

rogetto LISA 2000 

SA 2000- Lingua italiana per stranieri: arte è un progetto promosso dal ministero 
::r i Beni e le Attività culturali nel1999-2000, che ha ripreso un precedente mate­

-ale realizzato alla fine degli anni ottanta. Tale materiale è stato aggiornato e im­
_'ementato a livello di metodologia glottodidattica e di supporto multimediale. 
:Jnsta di un sistema di co-ROM contenenti tre diversi prodotti interrelati fra di 
-ro: una banca dati di testi appartenenti al settore storico-artistico e della critica 
-arte; un dizionario elettronico ad accesso multiplo; un sistema di unità didattiche 
__ r l'insegnamento dell'italiano di tale settore agli stranieri. Le unità didattiche 
:ono basate su due serie di filmati (una narrazione filmica e una sequenza di docu-

entari); permettono l'accesso agli esami di certificazione di italiano come lingua 
~.raniera e l'acquisizione di crediti spendibili entro il sistema universitario italiano. 

Comitato scientifico del progetto LISA 2000 era formato da T. De Mauro, S. Ferre­
, M. Barni e dallo scrivente. LISA 2000 è stato presentato all'Istituto italiano di 

-ultura di Tokyo nel maggio 2001 e a Roma, presso il ministero per i Beni e le Atti­
. à culturali, nel febbraio 2002 (cfr. Vedovelli, Orsolini, 2004). 

r di notevole importanza, nell'impostazione della didattica rivolta al pub- Il riferimento 

lico motivato allo studio dell'italiano L2 per generico interesse culturale, al Framework 

:are riferimento al quadro stabilito dal Framework europeo, soprattutto per europeo e i livelli 

livelli di competenza e per i contenuti dei corsi. A nostro avviso, una si- di certificazione 

ruazione media di formazione rivolta a questo pubblico è caratterizzata dal 
numero limitato di ore di formazione e comunque dalla non intensività 
dei corsi. Tenuto presente ciò, appare realistico assumere come descrittori 
della competenza i parametri corrispondenti ai livelli iniziali di sviluppo 
della competenza stabiliti dal Framework: Ar e A2. T ali livelli appaiono 
adeguati, in particolare, per quei pubblici che hanno ritmi lenti di appren-
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dimento o un monte ore molto ridotto. Il livello BI, corrispondente al Li­
vello Soglia, rappresenta un buon riferimento in termini di competenz.:: 
più avanzata. Tali livelli consentono la comunicazione nelle situazior. 
quotidiane, quali si possono avere in un viaggio in Italia per turismo. lno ­
tre, consentono la gestione di primi contatti comunicativi: in questo sen o 
possono sviluppare la funzione di rinforzo linguistico al contatto con 
cultura intellettuale italiana mediata dalla lingua di origine degli appren­
denti. La formazione orientata su tali livelli del Framework può avere an­
che esiti in termini di certificazione delle competenze linguistico-comun.­
cative: non si tratterà della ricerca della certificazione per il suo uso ne 
mondo del lavoro, ma come strumento di rafforzamento delle motivazio~ 
allo studio dell'italiano. I livelli possono essere quelli CILS A1 e CILS A2 
oppure CELI 1, corrispondenti al profilo A del Framework; la CILS UNo- B 

e il CELI 2, corrispondenti al profilo B1 del Framework, cioè ai paramet 
del Livello Soglia. 

6.2. la motivazione specificamente culturale Avendo toccato i problemi d 
rapporto fra usi comuni e tecnico-specialistici di lingua, appare natura. 
prendere in considerazione un altro profilo di apprendente: quello imer -
sato all'italiano L2 sempre per motivi culturali, ma specificamente orienta 
su determinati ambiti e contenuti specialistici. Si tratta anche in que r 
caso di un pubblico prevalentemente giovane, con una forte componew 
di studenti. Questi apprendono l'italiano per tre possibili motivi: a) è lin­
gua inserita nei sistemi scolastici locali, e quindi è oggetto di studio o di cL­
scorso disciplinare; b) è lingua fortemente coinvolta nell'ambito che è og­
getto della loro formazione soprattutto universitaria; c) è lingua studia 
per investimento professionale. 

L'italiano nei sistemi L'indagine Italiano 2000 ha messo in evidenza uno dei più potenti fattori 
scolastici stranieri diffusione della nostra lingua nel mondo: la presenza nei sistemi scolastici lo­

cali. Le sezioni italiane in scuole straniere sono presenti sia nella scuola 
base che superiore di diversi Paesi; in tali sezioni la nostra lingua è oggetto 
insegnamento, ma può anche essere mezzo per l'insegnamento di altre disc­
pline secondo i programmi della nostra scuola. Iniziative di tal genere son 
attive o stanno per essere attivate in Paesi a forte componente emigrator. 
italiana o anche senza tale carattere: Argentina, Brasile, Venezuela, USA, 

nada, Australia, Belgio, Scozia, aree della Germania e della Francia; di recen­
te l'italiano è entrato nei curricoli delle scuole di Turchia e Libano. In quesr 
Paese le autorità italiane hanno anche sostenuto la realizzazione dei libri 
testo, con la cooperazione del ricordato Osservatorio costituito presso l'Uru­
versità per Stranieri di Siena. Le "sezioni italiane" presso scuole stranier 
dove l'italiano è anche lingua di insegnamento, si trovano (o stanno per esse­
re avviate, nel momento in cui scriviamo) nella Repubblica Ceca, nella Re-
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bblica Slovacca, in Ungheria, Bulgaria, Svizzera, Germania, Romania, Al-
-mia, Russia, Polonia, Serbia, Montenegro, Gran Bretagna. 
olte scuole italiane sono attive all'estero, con programmi del nostro siste­
a scolastico e aperte non solo ai nostri connazionali, ma anche agli stra­
eri. In diverse realtà tali scuole rappresentano un punto di riferimento 
r la qualità della formazione. 
tutte queste situazioni, pur nella diversità dei sistemi scolastici e socio­

~.Jrurali, la lingua italiana è oggetto di una formazione che mira alla com­
renza generale, ma si confronta anche con i contenuti delle specifiche 

-ee disciplinari curricolari. 
lingua italiana è stata sempre di più studiata negli anni recenti da stu­

mi universitari stranieri, intenzionati a trascorrere tutto o in parte il 
... mpo della propria formazione entro il nostro sistema universitario. I 
rogetti europei di mobilità studentesca hanno ribaltato una situazione 
e vedeva, fino agli anni settanta e parte degli ottanta, principalmente la 

cesenza di studenti greci o comunque provenienti da Paesi con il nume­
-"l limitato per l'accesso a determinate facoltà, come quella di Medicina . 
.:::on i progetti europei di mobilità si è ampliata l'area degli ambiti disci­

inari, pur restringendosi il periodo di permanenza nel nostro Paese: il 
-vntatto con la nostra lingua si è centrato sul discorso dei singoli ambiti 

ecialistici, ampliandosi nella gamma delle caratteristiche specifiche. So­
~attutto ai Centri linguistici delle diverse università, e alle iniziative spe-

- mentali messe in atto dagli atenei per stranieri di Perugia e di Siena, è 
cato il compito di gestire la formazione linguistica nei suoi duplici 
iettivi: garantire la sopravvivenza comunicativa degli studenti nella 

ro quotidianità in Italia e permettere di sostenere il percorso di studio 
rro la struttura comunicativa accademica. Il rapporto fra usi comuni e 
i tecnico-specialistici ha trovato in tali contesti la sede della sua massi­
a espressiOne. 

~ livello B2 del Framework europeo è considerato quello necessario per 
accesso al sistema universitario: garantisce, infatti, la duplice compe­

-.. nza nelle situazioni quotidiane e nel contatto con il discorso di ambito 
ttoriale. T al e decisione è formalizzata nella circolare interministeriale 

:!le annualmente regola l'accesso degli studenti stranieri al nostro siste­
-:la universitario. L'Italia non prevede filtri linguistici di ingresso per gli 
rodenti universitari comunitari: la loro funzione sarebbe quella di 
rientare meglio il pubblico potenziale e reale sui livelli di competenza 
ecessari per sostenere il percorso formativo universitario. Tale limite è 

pplito, sia pure solo parzialmente, dalla diffusione massiccia delle cer­
- fìcazioni di competenza presso gli studenti stranieri, che evidentemente 
--ngono alla loro formazione linguistica più di quanto non facciano le 

ostre autorità ministeriali, nonché qualche Istituto italiano di cultura 
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locale. I livelli di certificazione adeguati sono il CILS 2-B2, il CELI 3, • 
moduli dell'IT. 

6.3. La motivazione professionale L'indagine Italiano 2000 mette in luce 
quello che può essere considerato il suo dato più rilevante per quanto ri­
guarda l'assetto delle motivazioni all'apprendimento della nostra lingua da 
parte di stranieri: il fatto che, rispetto ai dati risalenti a due decenni fa, un~ 
quota consistente di stranieri si avvicina all'italiano per motivi di lavoro. 
Lavorare con l'italiano è la ragione principale della scelta di più del 20° 
degli stranieri che all'estero studia la nostra lingua (De Mauro, Vedovelli 
Barni, Miraglia, 2002). 
La principale ragione dell'ampliamento dei fattori di attrazione della no­
stra lingua sta nella mutata posizione dell'Italia nel sistema mondiale del­
l' economia, della produzione e dei commerci. Riportiamo alcuni dati tra 
da "The Economist" (2009, pp. 24 ss.) : l'Italia è al 6° posto nel mondo p -
prodotto interno lordo (PIL), all'so per PILa parità di potere d'acquisto, a. 

7° per percentuale del totale delle esportazioni mondiali, all'so per percen­
tuale delle esportazioni visibili mondiali, al 7° per percentuale delle espor­
tazioni invisibili mondiali. Anche se la posizione del nostro Paese scende · ~ 
altri indici (è al19° per indice di sviluppo umano, al22° per PIL pro capir 
al 25° per PIL pro capite a parità di potere d'acquisto), l'Italia occupa -
posto rilevante nel mercato mondiale: il fatto che sia meta di flussi imrm­
gratori non fa che sottolineare tale condizione. 
Sempre in Italiano 2000 gli autori si pongono il problema della relazion 
fra la diffusione della lingua e dell'economia: i due piani si sorreggono ree­
procamente, e la nostra lingua ha tratto benefici, in termini di conquista 
aree di pubblico, dal posto occupato dalla nostra economia nel mond 
Anche questa, però, ha tratto vantaggi dai caratteri culturali che da sempr 
ci contraddistinguono, anche nell'identità linguistica: la diffusione del de­
sign italiano e dell'industria della moda sono collegati ai tratti di creativi­
artistica che sono intrinseci alla nostra identità storica e che gli stranie 
collegano all'attrazione esercitata su di loro dalla nostra lingua-cultura. 
Sta in questi fatti la ragione della novità che caratterizza i pubblici dell 'ita­
liano L2 oggi. Da qui la crescente richiesta di corsi di italiano per il settor 
dell'economia, della produzione, del commercio, della banca. Se andiam 
a vedere più da vicino la composizione motivazionale della fascia di pu 
blico che apprende l'italiano per motivi di lavoro, riscontriamo che la p -
ma ragione è il lavorare con ditte italiane (S4% dell'indice di motivazione 
seguito dal far carriera sul posto di lavoro (43%), dal lavorare in It 
(34%). Più distanziate sono le professioni che classicamente nel passa 
primeggiavano: la traduzione (24%) e l'insegnamento (all'ultimo post 
con indice 15%). 
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risposta del sistema delle agenzie formative cerca di adeguarsi a tale forte 
:hiesta di sviluppo della competenza per la sua spendibilità nel mondo 

lavoro: ogni anno sono centinaia i corsi di lingua organizzati dalle Ca­
~re di commercio nel mondo. A ciò si devono aggiungere i corsi delle fa-
rà di Economia organizzati da varie università. Questa duplice fonte di 

rsi di italiano del settore economico-produttivo segnala da un lato l'am­
ezza del pubblico potenziale esistente, e dall'altro il fatto che sempre di 
u si sviluppa una ricerca scientifica che può sorreggere l'azione formativa 
tale ambito. 

,_richiesta di italiano L2 di ambito economico-produttivo implica una se­
non indifferente di questioni di tipo teorico e metodologico, fra le quali 
iamiamo le seguenti. 
ffe rta formativa si pone al centro dei rapporti fra usi comuni e usi tec­
-specialistici di lingua, alle cui caratteristiche abbiamo accennato in 

~ ... edenza. Le richieste dei pubblici sono, però, molto differenziate a se­
.da dei settori di produzione entro i quali emerge la necessità della co­

..:nicazione in italiano: da qui lo stato ancora frammentato, molto varia­
.. del sistema "richiesta- offerta formativa". Ne derivano difficoltà nella 

--gettazione di percorsi programmatici standardizzati e di materiali di-
ici. Questi ultimi non sono molti, pur se ne esistono di prodotti sia in 
·a, sia all'estero. La variabilità e frammentazione del sistema condizio-
o anche le certificazioni di competenza: solo quella dell 'Università per 

ieri di Perugia ha un modulo sperimentale sull'italiano di ambito eco­
mica, mentre la CILS dell'Università per Stranieri di Siena ha promosso 
1998 una ricerca che, però, non ha portato alla realizzazione di un pro-

tto certificatorio effettivamente recepibile in maniera allargata. 
~nte questa situazione, appare importante raccogliere le spinte che pro­
='l.gono dal mercato delle lingue, in funzione della struttura del sistema 
ondiale delle economie: la ricerca scientifica e il sistema della formazione 
pegnati nell'italiano L2 devono raccogliere la sfida che arriva dal merca­

, soprattutto nei suoi caratteri di variazione interna. Tale tratto, che attri­
·amo alla condizione dell'italiano L2 nell'ambito dell'economia, è, però, 

u generalmente assegnabile all' intera condizione dell'italiano nel mondo: 
"_nanto, occorre costantemente misurarsi con tale condizione, gestendo i 
_mb l emi del rapporto fra specificità locale e generalizzabilità. Con ciò in­
-endiamo la necessità di creare sillabi capaci di adattarsi alle specifiche realtà 
::d esigenze (la richiesta di italiano L2 dell'economia in un dato Paese, in un 

eterminato sottosettore della produzione, caratterizzato da terminologie e 
tri tratti linguistici specifici) facendo riferimento a un quadro teorico-me­

-odologico comune: a nostro avviso, questo può essere solo il Framework 
europeo delle lingue, almeno nel presente momento di vita del mercato del­
e lingue. La sfida riguarda anche il rapporto fra la formazione della compe­

-enza generale e di quella specializzata in ambito settoriale: occorre svilup-
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pare e diffondere quei modelli teorico-metodologici capaci di mediare 
due ambiti e di ricomporli in un quadro unitario che possa adattarsi 
singole realtà orientando le forme e i contenuti dell'offerta di formazione. 

7. l bisogni comunicativi in italiano L2 del profilo "Apprendente stranie 
nel proprio Paese: anziano" 

La configurazione dei pubblici entro il mercato delle lingue è strettamee 
dipendente dalle dinamiche di tipo sociale, culturale ed economico che-­
guardano i sistemi dei Paesi che entrano in relazione reciproca. Nel mon 
occidentale e comunque nei Paesi a più alto reddito la vita media delle pe-­
sone è aumentata per una serie di fattori, tutti collegati alle migliorate co -
dizioni economiche e ai mutati stili di vita. L'allungamento della vita. 
portato ad avere maggiori disponibilità di tempo e di risorse da dedicar 
dopo il periodo lavorativo, ai propri interessi, soprattutto a quelli che n 
era stato possibile curare durante gli anni impegnati nel lavoro. Sono a -
mentate le occasioni di viaggio e di turismo; nei Paesi dove esistono buo~ 
sistemi di educazione degli adulti vi è la possibilità di inserirsi in processi 
formazione. Lo studio delle lingue straniere è una delle attività che riscuo­
attenzione crescente in tali contesti. 
L'apprendimento linguistico nell'età anziana può essere motivato da ime­
ressi rimasti frustrati negli anni precedenti; può inserirsi in un progetto ~ 
riappropriazione degli strumenti per la crescita culturale; può anche esse 
finalizzato a una spendibilità diretta, come nel caso di progetti di viaggi n.­
ristici o di permanenze non brevissime in altri Paesi. 
Anche l'italiano L2 rientra nel novero delle lingue oggetto di attenzione 
parte di un pubblico anziano, con disponibilità di tempo e risorse, impe­
gnato in un processo di crescita culturale e perciò anche linguistica. Anzi. 
proprio tale pubblico a rappresentare un elemento di novità nel panorarr: 
contemporaneo dell'italiano L2. Il paradosso sta nel fatto che il pubbli 
degli apprendenti in terza età si presenta all'italiano L2 proprio nel mo-­
mento in cui la nostra lingua è oggetto di apprendimento per lo più 
parte di giovani. Si tratta, per quest'ultimo tipo di pubblico, di nume. 
molto limitati, ma la novità è di tipo qualitativo, avendo implicazioni sull 
metodologie didattiche e sulle condizioni sociali per la possibilità di un'o-: 
ferta formativa rivolta a tale destinatario. L'italiano L2 si vede sollecitare 
allora, dalle esigenze formative profondamente diverse di fasce di pubblic 
fortemente distanti sia per il progetto di spendibilità degli apprendimenr. 
sia per le modalità dello sviluppo della competenza. 
Sul piano dei processi di apprendimento, gli anziani sono caratterizzati d.: 
almeno tre tratti specifici: la difficoltà a recepire le informazioni, a ca 
dei possibili deficit nei sistemi percettivi (udito, vista); ciò si collega alli 
difficoltà a elaborare le informazioni con prontezza; infine, sul piano delle 
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~ategie, il forte appello alla riflessione, all'analisi il più possibile esplicita 
-~li oggetti della propria elaborazione. T ali caratteristiche si concretizza­

nel rallentamento del ritmo di apprendimento, ma anche in una visione 
tale processo che appare meno attenta alla meccanicità dell'interazione 
municativa, e invece più sensibile alla riscoperta dei valori dello scambio 
terpersonale. La difficoltà di udire bene i suoni ha come contrappeso l'at-

:nzione a ciò che l'altro dice, in una riscoperta delle persone nelle loro 
entità sociali, culturali e individuali più profonde. 
gestione delle caratteristiche specifiche degli apprendenti anziani inserì­

nei processi di insegnamento della L2, anche dell 'italiano, richiede stra­
~ie didattiche particolari: forte attenzione alla ricezione (da qui volumi di 
ono più alti, testi scritti con caratteri più grandi, Buenza del parlato più 
ma e scandita); costante impegno nella riparazione degli scacchi della co­
unicazione; in definitiva, impegno a ridurre i tratti di deficit che dalla di­
ensione individuale passano anche nel processo di apprendimento lin-

=uistico e si condividono con gli altri quando questo avviene in un gruppo 
asse. Anche con gli anziani va valorizzata la motivazione ad approfondire 
funzioni espressive e comunicative dei codici; l'apprendimento della L2 
visto come un'occasione di nuove scoperte di realtà esterne, ma anche 

teme, nel proprio sistema cognitivo. Da qui la necessità di trovare nel­
.nsegnamento/apprendimento la possibilità di esercitare le facoltà intel­
nive, anche grazie all'analisi del funzionamento della L2. Questa spinta 
a razionalizzazione, alla ricerca della regolarità può rappresentare una 
ategia suppletiva di una carenza di abilità sensomotorie. Comunque, 
ppresenta la modalità cui fanno riferimento gli anziani, al punto che il 
rocesso di insegnamento/ apprendimento della L2 può diventare l' occa­
one per la riscoperta anche della propria lingua, in un rinnovato percorso 

:i educazione linguistica individuale. 
er quanto riguarda l'italiano L2, quasi non esistono materiali didattici 
_ ecificamente rivolti agli apprendenti anziani; tutto lascia pensare, però, 

_he nel futuro tale fascia di pubblico andrà ad aumentare. Si dovrebbero 
_ revedere, allora, maggiori attività di ricerca sulle specifiche modalità di 
=""tione dell'apprendimento dell'italiano L2 da parte di anziani e di rica-

uta applicativa dei loro risultati, soprattutto per ciò che riguarda percorsi 
~ materiali per la formazione. 

__ ~uperamento di un esame e il conseguimento di una certificazione posso- l livelli 

.. o avere la funzione di rafforzare un processo di apprendimento che non è di certificazione 

tato intrapreso in vista della diretta spendibilità sociale. Possono risultare 
tili, allora, quei livelli di certificazione che fanno riferimento al profilo A 
·apprendente del Framework: CILS A1 e CILS A2, CELI 1, o anche singoli 

moduli del certificato IT. 
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8. l bisogni comunicativi in italiano L2 del profilo "Apprendente di origi -
italiana" 

8.1. Gli emigrati italiani all'estero: gli adulti Sulla condizione linguistica d -
la nostra emigrazione all'estero, sul suo contributo entro il generale proc 
so di italianizzazione, sui rapporti fra dialetto d'origine, lingua italiana -
lingua del Paese ospite la bibliografia è sterminata. Si pensi che le ricogr: -
zioni bibliografiche contenute in Tassello, Vedovelli (1996) e in Vedove 
Villarini (1998) registrano circa 1. 500 titoli prodotti negli ultimi venticirl­
que anni sull'argomento, e sicuramente la raccolta non è completa. Non_ 
possibile tentare di fornire in questa sede anche solo una sintesi delle pr 
blematiche linguistiche vissute dall'emigrazione italiana all'estero: ci lim.­
tiamo, allora, a indicare le caratteristiche del quadro generale dei bisogni : 
dell 'offerta di formazione linguistica che coinvolge tale pubblico. 
Occorre premettere, comunque, che appare pertinente considerare l'eiru­
grazione italiana all'estero, nella sua stratifìcazione per fasce generaziona.. 
un pubblico dell'italiano L2, soprattutto se si considera che nelle gener -
zioni più recenti dei discendenti dei nostri emigrati l'italiano ha la con -
zione di una vera e propria lingua straniera. 
L'indagine Italiano 2000 presenta quelli che possono essere considerati 
dati più aggiornati sulla compresenza dell'italiano, del dialetto e della li -
gua del Paese di emigrazione secondo una stratifìcazione per fasce d'età. • 
primo dato è la tendenza inversa circa la presenza dell'italiano e della lin­
gua del Paese ospite: l'italiano è dominato in maniera progressivamen ~ 

minore nel passaggio dagli anziani agli adulti ai giovani e ai giovanissim. 
mentre la lingua del Paese ospite segue l'andamento contrario, essendo p i~ 
presente nei giovanissimi rispetto alle fasce d'età più avanzate. 
La situazione di emigrazione è un laboratorio di contatto fra lingue: ogni par­
lante sperimenta in diverso grado il fatto di essere al centro di tensioni e 
tendenze di espansione, di sopravvivenza e di morte di idiomi. Accanto a.. 
contatto delle lingue in purezza è normale il miscuglio, dalla cui configurazio­
ne derivano le tendenze al mantenimento o alla scomparsa dell'idioma origt­
nario della famiglia e della comunità emigrata. Così, anche i nostri emigr 
all'estero vedono predominare, entro gli individui e la comunità, la conviven­
za degli idiomi fino alloro miscuglio. Da questo punto di vista, la configura­
zione più diffusa dello spazio linguistico delle comunità e degli individui è ca­
ratterizzata dalla compresenza di italiano e lingua del Paese ospite, che predo­
mina ampiamente sulla coppia dialetto e lingua del Paese ospite. 
Proprio la condizione di contatto linguistico che contraddistingue la no­
stra realtà emigratoria porta a considerare lo statuto dei vari idiomi in ter­
mini di grado di presenza, di livello di mantenimento o di perdita. Il piL 
delle volte appare fuorviante considerare l'italiano (o gli altri idiomi coin­
volti nella situazione migratoria) nella loro purezza: spesso il riferiment 
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d esso è solo in termini di immagine di una identità di origine; spesso si 
__ nsa che sia italiano ciò che in realtà è dialetto; più spesso ancora gli emi­
;rati non credono che quello che usano sia l'italiano. Nelle generazioni più 
-ecenti, soprattutto nei contesti più favorevoli, l'italiano diventa una lin­
=-a da riconquistare in un più generale processo di riscoperta delle proprie 

dici di identità. Dalla complessità di tale situazione derivano conseguen­
e anche sul concetto di "competenza linguistica": a nostro avviso, questa 
-~incide con l'ampiezza dello spazio di idiomi a disposizione degli indivi-
ui e dei gruppi, e con la capacità di muoversi entro tale spazio linguistico, 

.:10è di scegliere i mezzi espressivi più appropriati alle esigenze e agli scopi 
~eli' espressione e della comunicazione. 
;,]l'interno dell'indagine Italiano 2000 è stato elaborato un indice di com­

renza multilingue, intesa come misura dell'ampiezza dello spazio lingui­
'co a disposizione delle diverse fasce generazionali della nostra emigrazio­

-e all'estero. Risulta che la fascia a più alto indice di multilinguismo sia 
_uella degli adulti, che riesce a muoversi su tutti gli idiomi coinvolti dalla 
ruazione di emigrazione. La fascia degli anziani appare polarizzata verso il 
'aletto, mentre quelle degli adolescenti e soprattutto dei bambini sono 

_uasi esclusivamente bloccate sull'uso della lingua del Paese ospite. Da tale 
.:.aro deriva il fatto che la fascia generazionale più importante come risorsa 
__ r il mantenimento dell'italiano sia quella adulta, per la quale la forma­
~one linguistica va vista nei termini del consolidamento della capacità di 

o di tutti gli idiomi: recupero del dialetto, rafforzamento dell'italiano, 
~-iluppo della lingua del Paese ospite. Per quanto riguarda l'italiano, il suo 
-afforzamento nella competenza deve significare innanzitutto il consolida­

ento della sicurezza psicolinguistica: nei nostri emigrati adulti occorre 
·iluppare la consapevolezza che la lingua italiana da loro usata non è un 

..:nbastardimento dell'italiano. Come è avvenuto entro la nostra società, 
nche nei gruppi emigrati si è sviluppato uno sforzo di costruzione di mo­

.:.uli comunicativi comuni: un processo di italianizzazione, che va ricono­
iuto, valorizzato e preso come punto di partenza per ampliamenti della 

-~mpetenza. 

ll Gli emigrati italiani all'estero: i giovanissimi Se consideriamo anche solo 
dari di Italiano 2000, appare evidente che negli adolescenti e nei bambini 

cendenti dei nostri emigrati l'italiano assume il più delle volte lo statuto 
· lingua secondaria rispetto a quella del Paese ospite, che è la prima lingua 
· rali parlanti. Da qui la necessità di riallacciare i legami con l'identità ori­

;:naria, che è quella della famiglia e della comunità emigrata, per impedire 
·-e esplodano i conflitti fra identità mai pienamente conquistate, e per 
--nsentire lo sviluppo armonico della personalità. Nel caso dei migranti, la 
-~mpetenza multilingue diventa segno e strumento di un autentico svilup-
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po individuale e apporto fondamentale allo sviluppo complessivo della -
ci età. 
Proprio ai giovanissimi discendenti dei nostri emigrati sono stati riv 
massicci interventi di formazione linguistico-culturale promossi dal no -
Stato, prima con i corsi di lingua e cultura realizzati ai sensi della le _ 
15311971, poi con le attività linguistico-culturali istituite ai sensi del o.=-. 
297l1994, art. 636. Inizialmente destinati solo ai discendenti dei no -
emigrati, tali corsi e attività sono inseriti nelle strutture scolastiche locaE 
diventano sempre più frequentemente luogo di convergenza di altri tipi 
apprendenti, compresi i nativi locali coinvolti dalla nuova forza di attraz! -
ne della lingua italiana. 
Il progetto formativo dovrà avere come obiettivo, allora, lo sviluppo de 
competenza multilingue degli adolescenti e dei bambini, appoggiand 
alla capacità di attrazione del patrimonio culturale italiano e al confror.­
con l'identità del Paese ospite. Pur centrata sull'italiano, l'azione forman 
dovrà assumere le funzioni e gli obiettivi di una educazione linguistica p 
generale, che veda nel contatto fra le lingue e le culture uno strumento 
promozione umana e sociale. 
Il legame con la lingua-cultura italiana di origine può diventare un eleme -
to anche capace di costituire un tratto aggiuntivo positivo alle attività p 
fessionali dei giovani discendenti degli emigrati italiani. Per raggiunge 
tale effetto occorre un intervento formativo rivolto specificamente a 
pubblico per fornire gli strumenti per mettere in evidenza i tratti dell' ide -
tità italiana che gli stranieri sentono come positivi e dai quali sono attra 
Un progetto strategico di ricerca attivato dal ministero dell'Istruzione, d -
l'Università e della Ricerca (MIUR) nel 2010 ha proprio l'obiettivo di -­
scrivere la situazione dello spazio linguistico italiano nelle generazioni gi -

vani dei nostri emigrati e di impostare misure formative che mirino all' 
biettivo menzionato. Il progetto FIRB Perdita, mantenimento e recupero tk­

lo spazio linguistico nella II e III generazione di emigrati italiani nel montk 
guidato dall'Università per Stranieri di Siena, che coordina gruppi di ricer­
ca delle Università di Udine, della Tuscia, Salerno e della Calabria; 
università si affianca la società di formazione a distanza ELEA, di Roma. 
sottolineare il carattere di ricerca pura e applicata dell'iniziativa. 
Le certificazioni di competenza in italiano L2 hanno un notevole succ 
presso le attività formative e culturali rivolte ai giovanissimi discender.­
dei nostri emigrati all'estero perché spesso tali attività non hanno alcun _ -
conoscimento formale nel Paese in cui si svolgono. Una certificazione uf5 
ciale rilasciata da istituzioni italiane viene ad assumere, allora, un dupli 
valore per le nostre comunità all'estero: è rilasciata da un'istituzione itafu.. 
na e formalizza la conclusione di un percorso formativo. Come abbiarc 
già ricordato, i livelli di certificazione CILS A1 e CILS A2 sono differenzi -
per destinatari: un modulo è specificamente destinato ai giovanissimi -
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_,in e italiana. N o n infrequente è l'accesso ai livelli più avanzati, tra i 
i il C ILS l e il CILS 2. 

questo capitolo 

n elemento rilevante della qualità dell'intervento formativo è la capacità del 
ente di creare percorsi formativi adeguati alle concrete e specifiche esigenze 

• 5 ,: apprendenti. 

rontemporaneamente, il docente deve tenere presenti i caratteri comuni alle 
ecitazioni comunicative degli ambienti sociali nei quali si inserirà l'apprenden­

= ::dove questi spenderà la propria competenza. 

a qui la necessità di indicare solo strutture formali, indicazioni di piste e per­
. didattici, rispetto ai quali i docenti potranno trovare elementi per sostenere la 

J::>ria autonoma programmazione didattica e la sua attuazione concreta. 

Sono stati proposti i caratteri principali, i profili comunicativi di alcuni tipi di ap­
:'ldenti: immigrati stranieri in Italia (adulti e giovanissimi), stranieri con motiva­

. culturali e professionali allo studio dell'italiano, anziani, discendenti di emi­
=~ · italiani all'estero. 

Sono stati esplicitati i tratti più caratteristici dei bisogni e degli obiettivi di for­
.:::: ione dei vari tipi di apprendenti, nell'intento di lasciare ai docenti la progetta­
--e dei percorsi formativi, i quali dovranno tenere presenti innanzitutto le con­
=~e configurazioni delle situazioni didattiche e dei bisogni linguistici degli ap­
~ .'l d enti. 
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_ Funzione delle griglie di analisi dei materiali didattici 

ll' intento di fornire innanzitutto strumenti che facilitino il lavoro del 
ente senza interferire sulla sua responsabilità della progettazione del­

ffe rta formativa, dedichiamo questa parte alla presentazione di una serie 
griglie di analisi di materiali didattici: si tratta di vere e proprie batterie 
ncettuali che possono aiutare il docente di italiano Lz a effettuare le sue 
Ire in maniera consapevole. Un'efficace azione formativa deriva innanzi­

no dalla stretta compatibilità fra il riconoscimento degli specifici bisogni 
elle concrete caratteristiche degli apprendenti da un lato (motivazioni, 

~ i di apprendimento ecc.), e il progetto formativo dall'altro: la compe­
' _nza linguistico-comunicativa potrà svilupparsi efficacemente solo se la 
--ogrammazione didattica e la sua attuazione concreta saranno in grado di 

pondere ai bisogni coscienti o non chiaramente definiti, ma comunque 
~esenti nel progetto di impegno formativo dell'apprendente. 
docente, per adattare il proprio schema culturale e linguistico alle carat­
istiche dei suoi allievi e del contesto didattico, mette in atto continue 

ioni conoscitive nei confronti di questi elementi: ne vuole scoprire le po­
nzialità e le necessità, le competenze linguistiche già presenti e quelle alle 
al i mira l'apprendente, il contesto entro il quale si sviluppa ed è solleci-
ta la competenza linguistico-comunicativa e quelli dove i nuovi livelli sa-

::.nno utilizzati. Il monitoraggio sulla condizione linguistica in ingresso ai 
-~rsi e in sviluppo durante la formazione diventa, allora, il quadro prima­
~.o di riferimento per l'ideazione e la realizzazione dei concreti interventi 
~ ·dattici entro il sistema della comunicazione didattica. 
•ypare chiara l'impossibilità di considerare il docente un mero applicatore 
~. sillabi, sistemi didattici, metodologie, strumentazioni che originino to­
-·meme al di fuori della propria realtà. Ciò non fa diminuire il dialogo 
~n gli altri soggetti che operano nella didattica linguistica, ma anzi pone 

A condizioni perché si possa parlare davvero di dialogo e non di accettazio-
e passiva di proposte che provengono dall'esterno. Il dialogo va sviluppa­

-- con i colleghi docenti, con i responsabili dei corsi, con i docenti impe-
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gnati in altre realtà di insegnamento dell ' italiano L2 e con altri tipi di a:'­
prendenti; ugualmente, va sviluppato con chi non vive direttamente 
campo l'esperienza del concreto insegnamento, ma propone quadri gen -
rali, standardizzati. Con ciò ci riferiamo, ad esempio, all'industria cultura.. 
nel settore delle lingue: l'editoria spesso si avvale dell'esperienza di docec ~ 
per realizzare materiali che possano essere utilizzati nelle classi. Ciò po 
sicuramente a risultati di ottimo livello nelle caratteristiche qualitative d 
materiali didattici standardizzati, sia per quanto riguarda la coerenza e so -
dirà dell 'impianto teorico-metodologico, sia per la capacità di applicazio __ 
delle proposte operative. È un limite intrinseco di tali materiali, inve 
proprio il fatto che siano standardizzati, che siano pensati per un 'ideale -
tuazione media di insegnamento che il più delle volte non coincide c -
quella in cui opera l'insegnante. 
I docenti di italiano L2 hanno risposto alle esigenze di rinnovamento 
progetti di formazione messe in luce dai nuovi pubblici e dalle nuove co -
dizioni di spendibilità della competenza linguistico-comunicativa in i tal -
no L2 sviluppando quello che chiamiamo il paradigma della fotocopia ~ 

ce, cioè un modello di azione che allarga l'area delle fonti di materiali 
datrici a disposizione del docente, il quale utilizza ora gli uni ora gli altri 
maniera originale e sempre per il possibile adeguata alle esigenze degli a:'­
prendenti. Senza adottare un unico manuale didattico, e senza nemme 
aderire completamente all'idea della biblioteca di lavoro, i docenti di irar -
no L2, applicando il paradigma della fotocopiatrice, hanno creato una 
sta produzione di materiali didattici la cui circolazione è legata solo 
singole situazioni in cui i docenti operano. Il frutto della fotocopiatura 
brani da fonti diverse e della loro ricomposizione in materiali sempre a -
guarì alle concrete esigenze delle situazioni didattiche, nel loro "qui 
ora", ha portato a creare i cosiddetti materiali grigi, una produzione di~ -
tica paraeditoriale, artigianale, poco generalizzabile, molto densa in terrr. -
ni di contenuto e di funzionalità didattica, quanto poco strutturata 
punto di vista formale e grafico. Il paradigma della fotocopiatrice, usura­
dal superlavoro nelle nostre strutture scolastiche, non permette, peralrr 
risultati graficamente molto brillanti. 
Mai si sottolineerà sufficientemente, però, l'importanza di quanto realizz.;. 
to negli ultimi anni in Italia e comunque nel settore dell'italiano L2, in te -
mini sia di materiali didattici creati dai docenti, sia di modelli di azioni, 
conoscenze acquisite in via teorica e di sperimentazioni attuate sul cam 
Nella stessa misura siamo consapevoli del senso di insicurezza che molti i:-­
segnanti provano nel non trovare più modelli di riferimento concretizzab 
in strumenti didattici conformi al modello tradizionale dell'unico manua.. 
di L2, dell'insostituibile garante della bontà del processo di insegnamen 
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2. "Biblioteca di lavoro" 

~ intitolava "Biblioteca di lavoro" una collana realizzata dall'editore Luciano Man­
~vli, di Firenze, negli anni settanta-ottanta: il tentativo mirava a soppiantare il li­
-o di testo, l'opera manualistica, con una serie di pubblicazioni monografiche di 
~ile formato, che, destinate agli allievi, consentissero ai docenti l'utilizzazione di­
:::rra o il riferimento come modelli, nella prospettiva di creare una biblioteca di 
asse. L'esperienza nasceva in un clima culturale di rinnovamento dei modelli di 

...::;;ola e, alloro interno, di educazione linguistica, tesi a far riappropriare le fonti 
marie della cultura, il libro innanzitutto, fuori della mediazione manualistica. La 

3'blioteca di lavoro" dell'editore Manzuoli rimane uno dei più limpidi e vivaci ten­
-=,ivi di cambiare il rapporto fra allievi, docenti, scuola, sistema dell'industria edi­

·ale. 

apprendimento e delle norme della L2. Se questo era il modello su cui si 
no a lungo basate la scuola e la didattica dell'italiano L2, effettivamente i 

-~ofondi cambiamenti nel quadro degli approcci glottodidattici e nei pub­
.ici hanno portato a un nuovo paradigma di azione. La fotocopiatrice è 
ventata, allora, il simbolo della continua rincorsa alla creazione, riutiliz­

:..uione creativa, ridefinizione di materiali da usare concretamente nella di-
u ica. Con una insicurezza diffusa sulla bontà delle scelte effettuate, 

:!>me sensazione dominante, estesa largamente fra gli insegnanti che ope­
:mo con intelligenza, impegno, creatività, caparbietà nel segnare nuove vie 

r la didattica dell'italiano L2. 
:.:insicurezza provoca effetti non benefici a livello di sistema: i materiali di­
- -rrici, le unità di lavoro, i moduli e i percorsi formativi inventati secondo 

"paradigma della fotocopiatrice", rielaborando materiali esistenti e 
-~eandone di nuovi (in un miscuglio che è l'emblema del miscuglio di lin­
=-e e di culture, di metodi e di prospettive che si incontrano nella didattica 
.::.ell' italiano agli stranieri) non sono che raramente proposti alla discussio­
-e, alla verifica intersoggettiva. Non sono proposti nemmeno due volte nei 
--rsi di uno stesso docente: pratica, questa, di assoluta e coerente correttez-

visto che cambiano gli apprendenti, i loro bisogni, le risposte che questi 
;ecessitano. Spesso, però, non sono proposti nemmeno agli altri docenti, 
- cendo venire meno, in questo modo, la possibilità di diffondere scelte 

·entualmente appropriate e la necessità del confronto intersoggettivo sul­
proposte didattiche. Segno di tale paura, derivante ampiamente dall'in-

curezza dei docenti sul proprio operato entro il paradigma della fotoco­
:-iatrice, è la difficoltà che si ha nel raccogliere tali materiali: il progetto di 
.:n Osservatorio dei materiali didattici spontaneamente prodotti dai docenti 
-=italiano L2 a immigrati stranieri, creato entro il progetto di ricerca inte-
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runiversitario finanziato dal ministero dell 'Università e della Ricerca scie-­
tifica e tecnologica sulla Linguistica acquisizionale: La sintassi nell'italia 
L2, ha avuto notevolissime difficoltà a raccogliere i materiali prodotti 
tanti insegnanti con i quali il gruppo di ricerca ha interagito. I docenti p· -
lano di tali loro prodotti, ma raramente hanno il coraggio, la sicurezza 
farli uscire allo scoperto, di proporli fuori dalla loro aula, dal rapporto 
i loro allievi stranieri. I materiali didattici prodotti spontaneamente dai 
centi secondo il "paradigma della fotocopiatrice": tutti ne parlano, n 
no li vede. Manca, allora, una raccolta di tali materiali grigi: il già menz. 
nato Centro di eccellenza della ricerca costituito a Siena per l'Osservato 
dell'italiano diffùso fa stranieri e delle Lingue immigrate in Italia l'ha fr 
suoi obiettivi, nell'auspicio che risorse più vaste di quelle a disposizione 
l'esperienza precedente possano consentire di raggiungere il risultato. · 
funzione di tale operazione è di far uscire dal sommerso una produzio 
tanto vasta quanto individuale, consentendone da un lato la ricognizion 
fini conoscitivi, e dall 'altro la loro diffusione allargata al di là della singc 
situazione di produzione. 
Insicurezza e paura si legano perversamente avviluppando un punto ce -
trale della didattica linguistica: la necessità di una programmazione d -
l' intervento formativo che, sulla base del riconoscimento delle caratteris-­
che degli apprendenti e dei contesti di uso della competenza che si svilu~ 
perà nell'insegnamento/apprendimento, si caratterizzi in modo specific 
guidi la concreta azione didattica. 
In questa parte, allora, ci concentriamo su alcuni strumenti che vanno n -
la direzione di aiutare nella gestione di momenti importanti dell'azione 
dattica: l'analisi delle competenze, di programmi/sillabi, di manuali dida·­
tici e di certificati di competenza. 

2. Strumenti per la programmazione dell'educazione linguistica 

2.1. la programmazione didattica da i Nuovi programmi per la scuola media all 
taliano l2 Il concetto di programmazione dell'intervento di educazio 
linguistica si estende all'italiano L2 a partire dalla sua presenza e diffusior:. 
entro l'insegnamento dell'italiano LI nella scuola. I programmi della scu 
la media del1979, gli storici - per importanza e qualità- Nuovi progra -
mi, si aprono proprio indicando nella pratica della programmazione il ve 
spartiacque fra la didattica tradizionale (e inadeguata rispetto alle richi -
di sviluppo culturale della società italiana) e un rinnovato progetto di ed -
cazione, anche di educazione linguistica. Il modello di programmazion 
proposto dai Nuovi programmi del1979, valido per l'educazione linguisti 
e per tutte le altre aree disciplinari, appare strutturato in modo semplic 
razionale e sostanzialmente ragionevole, secondo il seguente modello. 
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-mrre partire dalla individuazione delle caratteristiche degli allievi in 
ta ai corsi, dal loro retroterra socio-culturale e dal loro patrimonio 

guistico per definirne i bisogni di formazione e arrivare a individuare 
obiettivi generali, a medio e a breve termine dell'intervento didattico. 
~~ volta stabilita tale base sarà possibile fare la ricognizione delle risorse, 
-~errare i percorsi, individuare i mezzi didattici, dando luogo all'inter­

ro operativo. 
verifica e la valutazione accompagnano ogni azione, sia durante il pro-
o formativo, sia alla sua conclusione, sviluppando di volta in volta le 

-o diverse funzioni, da quelle che ricadono sul docente e che gli permet­
~o di tarare in itinere il suo progetto, a quelle che danno modo di capire 
."allievo ha raggiunto i livelli stabiliti dagli obiettivi. 

e modello di programmazione didattica si fonda sulla messa in atto di 
~ forte valenza conoscitiva, di acquisizione di conoscenze come tratto 
rrinseco dell'attività del docente. Per capire chi è l'allievo, da quale am­
ente proviene, quali bisogni ha di sviluppo della competenza linguisti-
comunicativa; per accertare i suoi patrimoni e le sue capacità, i limiti 

.e mancanze; per individuare dove l'allievo spenderà le competenze svi­
-vpate: ebbene, per realizzare tutto ciò il docente deve mettere in atto 

' istanza di acquisizione di conoscenze. Deve avere, però, strumenti 
eguati per farlo, perché se tale operazione fallisce, per non accuratezza 
imprecisione o genericità, ne sarà condizionato il generale progetto for­
ativo. In questo caso si individueranno obiettivi non motivanti o trop-
distanti rispetto alla capacità di sviluppo dell 'apprendente o troppo si­

_,ilj all'attuale configurazione delle sue abilità; gli strumenti e i metodi 
-~ rranno essere poco pertinenti; la valutazione poco informativa o addi­
.rrura fuorviante . 

'Ja tale rischio deriva la necessità di curare innanzitutto non tanto gli stru­
enti dell' operatività didattica, dove l'infinita molteplicità delle concrete 
ruazioni diventa il regno della inventività individuale dei docenti, ma 

_uello degli strumenti per acquisire le conoscenze preliminari che costitui­
.cono la base per progettare i percorsi, gli strumenti, le azioni didattiche. 
Se il modello della programmazione didattica richiede un docente consa­
~vole delle proprie scelte, capace di motivarle riconducendole a parametri 
::onoscirivi e a rr;wdelli interpretativi, allora i veri strumenti didattici diven­
-ano quelli che gli consentono di raggiungere tale piano di conoscenza e di 
1Zione consapevole. Da qui la scelta, fatta da chi era impegnato nello svi-

ppo dei nuovi modelli di educazione linguistica, di proporre, sin dagli 
anni ottanta, strumenti e modelli di lavoro capaci di coprire i primi mo­
:nenti di acquisizione delle conoscenze sugli allievi per sviluppare la pro­
grammazione degli interventi. 
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2.2. IL Glotto-kit Uno dei primi strumenti che si sviluppa in tale prospe -
va è elaborato da Tullio De Mauro e dai suoi allievi: è il Glotto-kit, cioè -
insieme di indicatori, parametri e procedure per costruire un profilo L:-­
guistico dell'allievo e del suo ambiente. 
Il Glotto-kit (d'ora in poi: GK) nasce da un'esperienza di aggiornameP.­
con le insegnanti delle scuole per l'infanzia del Comune di Scandicci, sv -
ta alla fine degli anni settanta. A partire da quella prima versione ne sor: 
state sviluppate altre per i successivi segmenti scolastici: scuola elememar 
media, superiore, istruzione in età adulta (cfr. Gensini, Vedovelli, 19 

1984). 
La filosofia che ha animato il progetto del GK è stata proprio quella che 
biamo delineato all'inizio: in una prospettiva che considera centrali l'aur 
nomia e la consapevolezza del docente circa le proprie azioni didattiche. e­
strumenti che possono derivare dal piano della ricerca scientifica non sor. 
quelli dell'immediata applicabilità didattica, ma quelli che forniscono 
docente conoscenze, informazioni sullo stato delle competenze dei suoi -
lievi e sul suo ambiente socio-culturale dal quale sono scaturite e nel qua. 
le usa. Il GK serve a tale scopo, essendo una sorta di carta di identità lingt-..­
stica e socio-culturale dell'apprendente. 
Nel perseguire questa prospettiva si pone l'ovvio problema del carico e de 
funzioni del lavoro del docente, il quale non può vedere occupato il prop 
tempo di lavoro da un'attività di ricerca pura, che non gli può competer 
Tale questione investe sicuramente la possibilità di attuare la figura del d 
cente-ricercatore: si tratta, allora, di trovare le opportune mediazioni per .­
sì che le attività e le funzioni didattiche diventino compatibili con quelle d -
l'acquisizione di conoscenze solide, affidabili da parte del docente, ricordan­
do comunque che tali attività e funzioni non sono aggiuntive né margin 
vista la centralità della pratica della programmazione didattica. 
La mediazione fra il piano dei modelli teorici e quello dell'applicabilità 
dattica ha trovato nel GK un modo paradigmatico di realizzarsi: ne sono t'"­
stimonianza la risonanza avuta dallo strumento, le molte esperienze di 
applicazione, il fatto stesso che la voce "Glotto-kit" sia entrata in un im­
portante dizionario di linguistica (Beccaria, 1989, con voce redatta da Car­
la Marello). Lo spirito della mediazione concretizzatasi nel GK non è quel: 
della semplificazione o della divulgazione dei modelli e delle procedur 
della ricerca scientifica (in questo caso di linguistica e di sociolinguistica 
ma nella scelta di nuclei tematici la cui gestione a livello didattico da ~ 

lato non fa venire meno la solidità scientifica e dall'altro viene a integrars 
nella normale attività didattica. 
Concretamente, il GK mira a creare una specie di carta di identità linguis -
ca e socio-culturale dell'apprendente, mediante l'individuazione, la misu­
razione e il controllo ripetuti di alcuni tratti della sua competenza linguis -
ca. Non si tratta, però, di un test, pur se prevede fra le sue attività anch 
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I e prove di lettura, di comprensione ecc. È, invece, uno strumento per 
egnare una specie di profilo linguistico dell'apprendente: così come una 
rsona è costituita da una infinità di caratteristiche somatiche, sociali, 
rurali, caratteriali ecc., ma solo alcune di queste, le più visibili e specifi­
, sono contenute nella sua carta di identità, ugualmente, il GK individua 

o alcuni tratti della generale competenza linguistico-comunicativa del 
rlante e li usa per definirne i suoi lineamenti. Il profilo, rispetto al ritrar­
è meno ricco e dettagliato, e il ritratto non è la persona suo soggetto. 
o stesso modo, la competenza linguistico-comunicativa e la sua messa in 
o nei concreti scambi non coincidono con gli elementi di una sua raffi-

~_razione sintetica e formalizzata come è il GK: eppure, proprio la sintetica 
:figurazione in un profilo essenziale fornisce molte informazioni utilizza­
i per la programmazione degli interventi formativi; inoltre, essendo ca­
mita da elementi quantificabili, permette operazioni di misurazione e 
nfronti ripetuti nel tempo in vista del controllo del processo di appren­
mento. 
G K ha avuto diverse versioni, tarate ognuna sulle specifiche caratteristi- Diverse versioni 

e dei destinatari (età, ciclo scolastico); inoltre, ogni versione ha una del GK 

-nmura modulare, che la rende utilizzabile nella sua forma completa o 
lranto in alcune sue parti. Possiamo parlare, comunque, di una versione 

:andard che presenta gli indicatori e le procedure ritenuti fondamentali. 
_a versione standard del GK considera alcune abilità fondamentali come 
-dicatori dello stato della generale competenza linguistico-comunicativa: 

parlato, la lettura, la scrittura, il lessico, la sintassi. Sul piano socio-cul-
urale assume indicatori di condizione capaci di dare informazioni per ca­

re alcune caratteristiche dell'ambiente sociolinguistico entro il quale è 
.a turata la competenza dell'allievo. 
gni tratto linguistico è considerato attraverso indicatori che possono 

_.onsentire una quantificazione: in altre parole, il tratto qualitativo è scelto 
.., relazione alla sua capacità di fornire informazioni sulla condizione lin­

=uistico-comunicativa e sulla sua possibilità di essere trasformato in un 
.:!aro quantitativo, tale da consentire misurazioni e confronti. Ciò premes-

. la struttura standard del GK è la seguente. 

Indagine sociolinguistica di ambiente. Le indicazioni sono contenute 
n De Mauro, Lodi (1979). Gli indicatori socio-culturali riguardano l'età, 

ti tolo di studio, la professione dei genitori, le letture e le attività nel tem­
libero, gli spazi a disposizione dell'allievo per lo studio. Gli indicatori 

_ iù specificamente sociolinguistici analizzano l'uso dell' italiano e del dia­
~rro in situazioni formali e informali, in famiglia, con parenti e amici, con 
rranei. L'obiettivo era di mettere in evidenza eventuali schemi di alter­

anza fra l'uso del dialetto e dell 'italiano; si tenga presente che la situazio­
e linguistica nazionale alla fìne degli anni settanta del xx secolo vedeva 

201 



Guida all'italiano per stranieri 

una dialettica ancora più spiccata dell'attuale fra i due poli linguistici na­
zionali. 
2. Parlato. Fluenza di parola parlata ordinata, rilevata in quattro situazio­
ni: italiano/dialetto/formale/informale. Indice di fluenza: il numero di pa­
role su un minuto di racconto di esperienza, tolti gli intercalari-tic e le pa­
role ripetute per inerzia. L'indicatore scelto come quantificabile e informa­
tivo della capacità di parlato è la fluenza, considerata nel genere di discorso 
monologico, che si avvicina a una delle attività comunicative più diffuse 
nella scuola quale l'esposizione orale di un argomento da parte dell'allievo. 
ad esempio in una interrogazione. 
3· Scrittura. Controllo della fissazione grafica. Indici: 
• uniformità delle lettere: costanza della grandezza e dello spessore misu­
rata su 100 lettere; 
• legamenti funzionali delle lettere su 100 legamenti; 
• uso .proprio delle maiuscole: 
1. su 100 maiuscole richieste quante eseguite; 
Il. su 100 lettere quante maiuscole arbitrarie; 
• capacità di seguire il rigato orizzontale su 100 righe; 
• capacità di tenere i margini destro e sinistro su 100 righe. 
Questo indice non considera il contenuto o l'aderenza al genere del test 
prodotto dall'allievo, ma esamina le precondizioni a livello di abilità alfa­
betiche: è la fissazione grafica ad essere intesa come la condizione priman.. 
di possibilità per l'abilità di comporre testi scritti, per accedere ai modi 
strutturazione scritta del senso. 
4· Capacità di lettura. Indici: su un brano letto ad alta voce e registrato 
• quante parole compita; 
• quante parole storpia; 
• quante parole ripete impuntandosi; 
• velocità di lettura: n. di parole lette in un minuto; 
• capacità di lettura muta. 
Anche per la lettura, come per la scrittura, i parametri del GK non entran 
nei processi legati alla gestione diretta del senso, ma si soffermano su!., 
precondizioni di possibilità della messa in atto dell'abilità. L'esame di corr 
portamenti "di superficie" viene ritenuto indicativo della familiarità con 
lettura del testo scritto; la lettura ad alta voce è ritenuta una buona fonte 
informazioni per capire lo stato di tale familiarità: si ritiene, infatti, che c 
ha costanti comportamenti di lettura sappia gestire anche quella ad al­

voce. 
5· Ricchezza ricettiva del vocabolario di base. Indici: dato un elenco 
parole appartenente al vocabolario di base della lingua italiana (De Mau: 
1980 e ss.) fare un test di conoscenza per individuare le 
• parole mai sentite; 
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ole sentite, ma non conosciute; 
ole conosciute, ma non usate; 

"•ole conosciute e usate. 
- -ova di lessico ha la forma di un test; è caratterizzata dalla sua non con­

olizzazione: le parole sono presentate fuori di possibili testi per sonda­
capacità dell'allievo di gestire in modo consapevole il proprio patri­
o lessicale. Una variante della prova prevede che l'allievo produca una 
con la parola che dichiara di conoscere (item c. e d.). 

,... pacità di mobilità sintattica (risolvere l'ipotassi in paratassi e vice­
" . Capacità di trasformare congiunzioni subordinanti in coordinanti 
avverbio e viceversa . 

.:ile questo indice colloca la verifica a livello della frase. Il patrimonio 
~rtico dell'allievo è verificato sulla base di un modello di competenza 

·-;uistico-comunicativa intesa come mobilità entro lo spazio linguistico, 
acità di scelta fra i mezzi espressivi a disposizione: quanto maggiore è la 

:-acità di escursione entro lo spazio linguistico, tanto maggiore sarà illi­
~o di competenza del parlante. T al e modello, applicato alla dimensione 
·arri ca, dà luogo a un tipo di verifica centrata sulla capacità dell'allievo 
·cegliere entro i profili sintattici che ha a disposizione (resi espliciti dalla 

__ .tione delle congiunzioni coordinanti e subordinanti). 
- Capacità di interrompere per formulare richieste pertinenti di spiega­
. ~ne. Con questo indice il GK esce dalla dimensione puramente linguisti-
- della competenza ed entra in quella più generalmente comunicativa, 

_ ;nvolgendo il piano della pragmatica, delle azioni linguistiche. Nel saper 
·mulare richieste di spiegazioni converge rutta una serie di regole (retori­
.e, sociolinguistiche ecc.) che l'allievo deve saper mettere in atto. È un in­

. catare molto informativo della distanza fra i contesti di vita dell'allievo e 
_ Jelli più istituzionali, come la scuola, o comunque quelli le cui situazioni 

no più formali. 
Capacità di prendere appunti. Il GK entra nella dimensione testuale che 

·Jpera i confini della tecnica di fissazione grafica: il prendere appunti è 

~onsiderato una abilità nella quale convergono generali competenze di 
~r irrura e ancora più generali capacità di gestire la globale situazione di co­

"!lunicazione con tutti i suoi codici e canali . 
. Capacità di riferire oralmente e per iscritto sulla base di appunti. 

"empre nella prospettiva della competenza linguistico-comunicativa intesa 
.:ome mobilità nello spazio linguistico, il GK esamina una abilità trasversale 
ifa codici e generi testuali. 
10. Ricchezza lessicale ricettiva su campioni di vocabolario. Si tratta di 
una prova che, una volta accertato il solido possesso del vocabolario di 
base, ne supera i confini entrando nella ben più vasta area del lessico della 
lingua italiana. 
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I dati rilevati attraverso i diversi indici sono riportati in schede individuai. 
e in schedoni di classe: in tal modo l'insegnante può avere il profilo sia 
ogni singolo allievo, sia della classe; può identificare gruppi di allievi co 
condizione omogenea e sviluppare didattiche appropriate; può effettuar:: 
controlli periodici per verificare variazioni nei profili individuali o di clas­
se. Tramite questa base conoscitiva può effettuare quella verifica in ingres­
so che è il fondamento dell'attività di programmazione degli interven 
anche collegando la situazione della competenza linguistico-comunicati'-_ 
individuale alle caratteristiche dell'ambiente di origine. 
Oggi, con la diffusione del PC e dei programmi informatici di trattamen: 
dei dati, è possibile gestire i risultati delle rilevazioni in modo rapido, serr­
plice e potente sul piano informativo. Una tabella informatica realizza­
anche con i più diffusi programmi di videoscrittura può generare quad! 
grafici, tabelle di grande aiuto per tenere sotto controllo il processo d 
programmazione e l'andamento dei risultati dell'apprendimento dei sing -
li e del gruppo classe. 
Che cosa ha rappresentato, dunque, il GK? Quali i suoi pregi e i suoi lim.- • 
Che cosa rimane ora di tale esperienza? 
Il GK è stato uno dei più importanti momenti in cui il piano della rice.c 
scientifica di linguistica e quello dell'educazione linguistica, nelle sue 
mensioni metodologica e operativa, si sono incontrati. La ricerca scien - · 
ca ha mirato a individuare una filosofia utilizzabile nell'educazione ling · 
stica (il profilo rapido degli apprendenti), mediante indicatori capac· _ 
forte informatività e di economicità di gestione. La struttura modulare -
GK va in questa direzione; il suo carattere di strumento per formalizzare..._ 
noscenze permette lo scambio di informazioni fra i docenti, la verifica -
tersoggettiva delle ipotesi di intervento, il controllo dell'efficacia dell 'az.. 
ne formativa. Il quadro teorico-metodologico nel quale si è inscritto il 
negli anni della sua creazione e diffusione era quello dell'educazione -~ 

guistica, come istanza di rinnovamento della scuola italiana, e quello soc -
linguistico a livello di teoria, in un legame reciproco di notevole portau.. 
I suoi pregi, dunque, sono stati la solidità di impianto e la grande info 
tività. L'economicità della gestione si aggiunge a questi, anche se occ -
rimarcare che per molti docenti di educazione linguistica l'impatto cc~ 
dati quantitativi, la necessità di trasformare giudizi qualitativi in dati ~ _ 
merici, la loro interpretazione hanno prodotto effetti di blocco, diffico> 
gestire una materia che, sia pur elementare, era diversa da quella ahi ~ 

Gli attuali programmi di elaborazione informatica dei dati, diffusi in tu 

personal computer, renderebbero tale operazione facilissima e ancora ; 
precisa di quella che all'inizio degli anni ottanta i docenti compivano r::: 
nualmente. 
Oggi, a rileggere dopo tanti anni e tante vicende scolastiche l' esperie~ 
del GK, chi scrive riconosce ancora di più l'importanza di quella esperie 
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ede il limite semmai nel non averla ancora di più sviluppata, sia in 
ne di strumenti per i passi successivi della programmazione didatti­
in quella dell'aggiornamento dello strumento in relazione agli svi­

delle ricerche nelle scienze del linguaggio. Il fermare le prove alla 
.::mensione frasale, o il non considerare la verifica della comprensione 

l'abilità di lettura; il non assumere la dimensione dialogica entro la 
'.:a del parlato: oggi questi problemi sarebbero stati affrontati e risolti, 
:ne in prospettiva GK, proprio facendo riferimento agli sviluppi delle 

cenze nelle scienze del linguaggio e in quelle pedagogiche che si oc­
no di lingua. La pratica del testing si è diffusa ampiamente anche in 
. e il modello della programmazione si è integrato pienamente nel 

-''o delle attività scolastiche. Infine, la situazione sociolinguistica ira-
è cambiata, imponendo la ridefinizione dei parametri di un eventua­

. aggiornato. 

Il Glotto-kit per bambini stranieri Il GK non è stato più oggetto di rifles-
e aggiornamenti nelle sue versioni destinate agli allievi italiani, fino al 

mento in cui si presentano gli immigrati stranieri nella scuola. La ripre­
·ella filosofia del GK, cioè della prospettiva che mira a dare ai docenti in­

-u.irutto strumenti per conoscere la realtà in cui operano, si ha per la pri-
volra, in questo ambito, in seguito a un'attività di aggiornamento rea­
ra a Cesena fra un gruppo di insegnanti delle scuole locali e alcuni 

x rri di linguistica e di educazione linguistica facenti riferimento sempre 
scuola di Tullio De Mauro. Viene elaborato un GKBS, cioè un Glotto­

• per bambini stranieri, destinato agli insegnanti che hanno alunni figli di 
::migrati stranieri in classe (Villarini, 1995). Pochi anni dopo, il GKBS vie­

~_. ripreso e adattato agli alunni adolescenti stranieri presenti in scuole di 
:orrona; il lavoro deriva da una ricerca finalizzata a una tesi di diploma di 
-urea in Insegnamento della lingua italiana a stranieri presso l'Università 

r Stranieri di Siena (Fragai, 2000). Il lavoro, peraltro, riceve il premio 
• ierro Conti (anno 2000) della Regione Umbria per studi sulla condizione 
:nigratoria. 
Iniziamo l'analisi delle due versioni di GK destinate ai giovani stranieri in­
:eriti nella scuola italiana con la presentazione della versione GKBS di Villa­
rini (1995). 
Il GKBS è realizzato nel1993 all'interno di un progetto di sperimentazione Il GKBS 

didattica promosso dall'associazione Proteo Emilia-Romagna all'interno di 
varie scuole di Forlì e Cesena, con il sostegno della Consulta provinciale 
per l'immigrazione, il Provveditorato agli studi, i Comuni di Cesena, Savi-
gnano, Gatteo, San Mauro Pascoli, Bellaria. In tali scuole confluiscono, in 
quegli anni, i figli dei profughi bosniaci che scappavano dalla guerra nel 
loro Paese. All'ideazione delle prove hanno contribuito gli insegnanti delle 
scuole elementari di Savignano e medie di Bellaria, sotto la guida dello 
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scrivente e di Andrea Villarini. A tutti gli insegnanti e ai loro dirigenti va il 
ringraziamento per il lavoro svolto. 
La struttura del GKBS è articolata in tre sezioni: 
• rilevazione della condizione socio-culturale; 
• rilevazione della condizione linguistica, prendendo in esame l'italiano 
e le altre lingue presenti nelle scuole come lingue immigrate o come lingue 
oggetto di insegnamento (serbo-croato, inglese, tedesco); 
• rilevazione di altre abilità (logico-matematiche, di lateralizzazione ecc.). 
La raccolta dei dati e la somministrazione delle prove sono sostenute da 
schede di osservazione del comportamento dell'allievo e da schede di rile­
vazione, finalizzate a evidenziare quegli elementi che possono avere interfe­
rito sul comportamento degli allievi impegnati nel GKBS: rispetto alla ver­
sione originale del GK, il GKBS manifesta una forte attenzione agli aspetti di 
metodologia della rilevazione, venuti in primo piano in maniera sempre 
più complessa rispetto alla sperimentazione iniziale del GK. 

La familiarità con il rilevatore e con l'argomento mira a diminuire le inter­
ferenze negative legate a modalità di raccolta dei dati che non sono in linea 
con la prospettiva della osservazione partecipante, ritenuta più corretta da: 
punto di vista sociolinguistico, pur se più impegnativa in vista della raccol­
ta e formalizzazione dei dati. 
N el momento in cui si è passati alla definizione di un formato standard 
dello strumento è stato necessario prendere in considerazione i fenomem 
di possibile interferenza sullo svolgimento della prova e sull'affidabilità de 
suoi risultati in una forma che li rendesse espliciti e gestibili dai docenti che 
usavano il GK. Da qui la realizzazione di schede dove registrare proprio gL 
elementi che a livello individuale e di situazione contestuale potrebbero in­
terferire o comunque condizionare i risultati ottenuti con le prove del GK 

La scheda di rilevazione prende in esame, ad esempio, il grado di familiari­
tà dell'allievo con il luogo dove si svolgono le prove, le sue eventuali richie­
ste di informazione o di aiuto, il comportamento tenuto di fronte a even­
tuali difficoltà, la motivazione mostrata verso la prova, il grado di concen­
trazione o di distrazione, la durata impiegata per la prova. Infine, si pone 
all'allievo una domanda tesa a evidenziare la percezione di eventuali diffi­
coltà incontrate. 
Nel GKBS la rilevazione della condizione socio-culturale è effettuata trami­
te un questionario, principalmente composto da item a risposta chiusa ir: 
maniera da rendere facilmente gestibili i dati anche mediante un eventuale 
trattamento informatizzato. Rispetto alla versione iniziale del GK, in cL... 
era oggetto di analisi il rapporto fra italiano e dialetto, il GKBS temati~ 

l'uso della Lt del bambino immigrato e dell'italiano in diversi tipi di rela­
zioni sociali. 
La rilevazione della condizione linguistica è svolta nel GKBS prendendo ir­
considerazione i seguenti indici: 
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analisi del profilo fono-morfo-sintattico; 
fissazione grafica; 
Buenza nella lettura (in italiano); 
Buenza nel parlato (in italiano); 
riconoscimento e uso del lessico (in italiano e nelle altre lingue); 
ripetizione di frasi (in italiano e nelle altre lingue); 
verifica della capacità di comprensione del parlato (prova di esecuzione 

consegne; in italiano e nelle altre lingue). 
·e1 GKBS il profilo fono-morfo-sintattico e la fluenza del parlato sonori­

...,:ati attraverso la registrazione di una conversazione fra allievo e inse­
;nante su un argomento ben noto all'allievo (nella sperimentazione del 
:iKBS si trattava della descrizione della stanza dove il bambino dormiva). 
er quanto riguarda la fluenza, come nella versione standard del GK, si 

:nnrano le parole prodotte in 30 secondi di parlato, tolte le parole interrot­
·::. quelle pronunciate in modo deviante dalla norma e gli intercalari-tic. 
- profilo fono-morfo-sintattico è analizzato usando i seguenti indici, cia­
.:uno dei quali valutato con un giudizio dell'insegnante/del rilevatore che 

...sa i criteri "sempre- quasi sempre- mai" dopo avere formalizzato il loro 

...tgnificato: 
• si fa capire; 
• usa correttamente le regole dell'accentazione italiana; 
• profilo intonativo sbagliato/non comprensibile; 
• distingue fra vocali aperte e chiuse; 
• usa forme clitiche; 
• accorda morfo-sintatticamente gli elementi dell'enunciato; 
• omette le forme verbali e/o fa un uso ipergeneralizzato di presente in­
dicativo, infinito, participio passato; 
• usa correttamente le forme impersonali e passive; 
• mancanza o uso errato dei pronomi personali; 
• uso dei deittici o dei modi pragmatici per sostituire elementi morfo­
sintattici; 
• uso del congiuntivo; 
• mancanza o uso errato di aggettivi/pronomi possessivi, dimostrativi; 
• uso delle preposizioni; 
• interferenza della L1 a livello fonetico; 
• interferenza della L1 a livello morfosintattico; 
• interferenza della L1 a livello lessicale; 
• ipergeneralizzazione di forme lessicali/tratti semantici. 
La prova di fluenza di lettura nel GKBS è analoga a quella della versione 
standard del GK: si fa leggere a voce alta un brano (nel GKBS sperimentato a 
Cesena-Forlì erano testi in italiano, in serbo-croato e nelle altre lingue in­
segnate), si registra e successivamente, su 30 secondi di lettura registrata, si 
contano le parole lette, tolte ripetizioni, impuntature, compitazioni. 
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La prova di riconoscimento e di uso del lessico è orientata anche nel GKB. 

a verificare il livello di lessico di base posseduto dall'allievo in italiano, nelli:. 
sua LI, nelle altre lingue di insegnamento. La prova utilizza 19 parole 
ciascuna delle quali l'allievo deve dichiarare in maniera autovalutativa 
proprio grado di conoscenza secondo i seguenti criteri: parola mai sentita. 
conosciuta ma non usata, conosciuta e usata. Con le parole che l'allievo eh­
chiara di conoscere e usare deve costruire frasi che ne dimostrino l'effetti\.., 
capacità di gestione. 
Nel GKBS la prova di ripetizione di frasi ha l'obiettivo di testare il livello d. 
memorizzazione a breve termine, intesa come luogo di incontro fra i mec­
canismi cognitivi di ritenzione e gestione delle informazioni e quelli dell~ 

comprensione, che per arrivare alla gestione del significato devono prim: 
passare attraverso il piano della ricezione e interpretazione della catena fo­
nica in unità segmentabili. In più, il GKBS aggiunge la verifica del sa 
pronunciare le parole e le frasi oggetto della verifica. Le frasi sono lene 
alta voce dall'insegnante/dal rilevatore per due volte prima di essere ripeP~­
te dall'allievo. Le frasi sono progressivamente più lunghe: la prima è 
quattro parole ("Io vado a casa"), l'ultima di tredici (''Domani, se sie·: 
d'accordo, andremo a raccogliere le conchiglie che sono sulla spiaggia 
Per ciascuna frase l'insegnante/il rilevatore registra in una scheda se la fr 
non è stata ripetuta, se è stata ripetuta parzialmente, se è stata ripetuta c 
inversioni o sostituzioni, se è stata ripetuta per intero ma con errori di pr .... 
nuncia e/o morfologici, se è stata ripetuta per intero e correttamente. 
L'ultima prova della batteria di indici linguistici del GKBS è costituita d.:..-
1' esecuzione di consegne: il suo obiettivo è di verificare la capacità di com­
prensione tramite la realizzazione di azioni. Anche in questa prova si tra~ 
di cinque frasi che hanno la funzione di "istruzioni per compiere un'azi .... 
ne" più che veri e propri ordini, come la loro forma (privilegiante l'imper -
tivo) potrebbe far pensare. La lunghezza è progressivamente maggiore, ac­
compagnandosi all'aumento delle azioni da compiere: la prima riguar 
due azioni ed è lunga cinque parole (''alzati e apri la finestra"); l'ultima r.­
guarda quattro azioni ed è lunga sedici parole. Per ciascun ordine l'in e­
gnante/il rilevatore indica su una scheda se non è stato eseguito, se è star 
eseguito parzialmente, se è stato eseguito per intero. 
Il terzo blocco di indici del GKBS riguarda la verifica di abilità non lingui­
stiche, ma comunque coinvolte nei processi di elaborazione linguistica st:. 
come componenti del processo, sia come prerequisiti. Si inizia con la ver -
fica della stabilizzazione della lateralizzazione (arti superiori, arti inferioc 
occhio). Seguono prove di consequenzialità logica, in cui l'allievo den· 
mettere in ordine seriale/logico una serie di sequenze iconiche: numer. 
simboli, vignette che costituiscono una storia. Il rilevatore indica su un.::. 
scheda se il test è stato non eseguito (due o più errori), parzialmente ese­
guito (un errore), correttamente eseguito (nessun errore). 
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le prove di coordinazione visuo-motoria si valuta la capacità di con­
o della mano in relazione all'occhio entro lo spazio. La prova si basa su 
·pazi circolari che l'allievo deve colorare internamente senza uscire dai 

:gin i. Si verifica se l'allievo percepisce il colore indicato per ciascun cer­
o e se oltrepassa i bordi. Altre prove di pregrafismo consistono nel dover 
.re diversi simboli usando matita e riga, e nel completare con righe verti-

un rigaggio già iniziato entro un rettangolo. 
importanti, infine, le prove di verifica della capacità di coordinare la 

:_.""aZione, prerequisito fondamentale nelle attività comunicative, nelle 
spesso si parla nel mentre si stanno svolgendo altre azioni, il tutto im­

'""!do notevoli capacità di gestione del proprio respiro. Lo stesso prere­
-o si manifesta nel controllo del tono di voce quando si dialoga con 
xrsona o in gruppo, o quando si parla a tutto il gruppo classe. 
nclusione, il GKBS rappresenta un'evoluzione del GK, di cui mantiene 
ofia di fondo: strumento adattabile alle esigenze di chi lo usa; pochi 

catori sensibili e significativi; indici quantificabili per formalizzare la 
:azione e poter stabilire obiettivi differenziati e confronti nel corso del 
~sull'individuo e sul gruppo. 
-~a versione del GKBS è quella elaborata da Fragai (2000) e destinata alle 

con bambini e adolescenti immigrati. La sperimentazione è stata 
·orra su una realtà le cui caratteristiche sono quelle più comuni dei 
essi di immigrazione straniera, a differenza della sperimentazione del 

-c nella versione di Villarini (1995), che deriva invece da un lavoro su 
emergenza quale quella costituita dai profughi. 
-ne dice Fragai (2000 , p. 965), «lo schema generale di impostazione del­
:...~mento di rilevazione è stato rispettato, ma personalizzato e adattato 
esigenze emerse nella specifica condizione di ricerca, modificandone la 

-_rrura sia con l'aggiunta o l'adattamento, che con l'omissione di alcune 
- ·.-e, proprio in virtù di una delle componenti fondanti del Glotto-kit 
- 'rranieri, la flessibilità, consistente nella possibilità da parte del ricerca-
-e o dell'insegnante di costruire prove "su misura" e adattabili alle parti-
ari situazioni in cui viene realizzata l'indagine». Il GKBS ha, nella versio­
elaborata da Fragai (ivi, p. 966), la seguente struttura: 

~ ONE 1: Indagine socio-culturale 

,. 1[ territorio: 
scheda informativa sull'ambiente socio-economico 
scheda informativa sulla realtà linguistica 

• L'ambiente socio-culturale di provenienza degli informanti: 
"1ministrazione dei questionari socio-culturali agli allievi 

_.::1l ministrazione dei questionari socio-culturali ai genitori 
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SEZIONE 2: Indagine linguistica 

• Le prove linguistiche: 

a. i n te rvi sta strutturata 
b. riconoscimento e uso del lessico 
c. riconoscimento ed esecuzione di consegne 
d. fluenza della produzione parlata 
e. intervista semistrutturata 
f. descrizione orale di schede illustrate 
g. parafrasi orale di sequenze filmate 

Per quanto riguarda l'indagine socio-culturale, rispetto alla struttura nor­

male del GK e del GKBS di Villarini (1995), la versione di Fragai (2000 , pp 
967-9) introduce alcuni indicatori nuovi: 

• abitano con altri immigrati (stranieri o connazionali)/con italiani/soli; rap­
porto tra numero di stanze della casa e numero di persone che vi abitano: tali fa:­

tori sono collegati allivello più strettamente economico della famiglia immigrar:. 

l'abitare con altri immigrati, con italiani o soli è stato assunto come indice di pro­

gressiva autonomia e autosufficienza economica, così come il valore numerico p _ 

alto dato dal rapporto tra numero di stanze della casa e numero di persone che -
abitano; 

• possesso di telefono e televisione; possesso di automobile: l'accessibilità a mez­
zi di comunicazione e di trasporto privati, come il telefono e l'automobile, può e­

sere considerata come una discriminante significativa nei meccanismi di attivazio­

ne e di mantenimento della rete di relazioni comunicative e sociali intrattenu:. 
con i nativi; 

• i genitori aiutano i figli a studiare l'italiano: sì/no; i genitori partecipano ~ 
momenti di incontro con la scuola: spesso/qualche volta/mai; l'allievo in classe_ 

trova: bene/abbastanza bene/non molto bene; l'allievo partecipa alle attività de 

classe: sempre/qualche volta/mai; i compagni di classe aiutano l'allievo a imparar. 

l'italiano: sempre/qualche volta/mai: consentono di verificare il livello socio-cw­

turale della famiglia immigrata sia attraverso la valutazione dell'atteggiamento in­

tegrativo dei genitori verso la società ospite e in particolare verso l'istituzione scu­

lastica, sia controllando le dinamiche comunicative degli allievi in classe, come il'­

dicatrici del grado di integrazione nel contesto di socializzazione scolastico. 

Seguendo le procedure standard del GK, i vari parametri sono stati quam ­
ficati mediante l'assegnazione di valori numerici differenziati a seconda de 

loro tipo (socializzatorio, socio-economico ecc.). I dati, come per tutte l~ 
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:sioni del GK e del GKBS, possono essere riportati su schede individuali e 
~ schedoni di gruppo su formato elettronico. 
~ella versione GKBS di Fragai (2000) è stato dato particolare peso alla di­

-:Jensione del parlato: ciò la rende particolarmente utile nel caso di allievi 
.;.rrivati in Italia da poco tempo e, pertanto, con abilità di scrittura in italia­
o pressoché nulla. 

:. GKBS, in definitiva, conferma di essere uno strumento che l'insegnante 
a per conoscere il retro terra socio-culturale dell'allievo e il suo profilo 

mguistico. Tentando correlazioni fra i due, lo strumento aiuta a definire 
mee di integrazione dei figli degli immigrati stranieri nella società e nella 

uola italiane. In tale prospettiva, il ruolo di un input ampio, ricco tipolo­
p camente, in situazioni che consentano il continuo controllo e la costante 
, elaborazione degli effetti comunicativi rappresenta una dimensione tra­

·ersale all'interazione comunicativa nella scuola e nei contesti extradidat-
::JCI. 

3. Griglie di analisi dei programmi e dei materiali didattici 

:)opo avere esaminato esempi come il GK e il GKBS, che rappresentano 
-uumenti per l'acquisizione di conoscenze sugli apprendenti all'interno di 
un più generale percorso di programmazione didattica, passiamo alla pre­
-entazione e descrizione delle caratteristiche e della funzionalità di altri 
strumenti. Anche in questo caso ci si muove lungo la linea che vede lari­
flessione sulla glottodidattica impegnata innanzitutto a proporre modelli 
di lavoro che rendano autonomo e consapevole il docente relativamente 
alla propria azione didattica: dopo gli srrumenti per la programmazione, 
consideriamone alcuni per l'analisi dei programmi e dei materiali per l'in-
egnamento . 

. ,ell'ultimo decennio la produzione di strumenti per l'apprendimento e 
per l'insegnamento dell'italiano L2 è profondamente cambiata rispetto al 
passato, trasformandosi da una situazione sostanzialmente limitata a pochi 
prodotti a una molto più articolata. È aumentato il numero dei manuali, 
eserciziari, grammatiche ecc. destinati agli apprendenti stranieri; la loro 
produzione si è fatta molto più intensa nei Paesi stranieri; le loro caratteri­
stiche formali (struttura, grafica ecc.) li rendono sicuramente molto più 
ricchi e attraenti; si sta sviluppando tutta una serie di iniziative che sfrutta­
no le possibilità offerte dai mezzi informatici (CD-ROM, Internet) . A fronte 
di tale ampliamento della produzione editoriale (in termini di prodotti 
cartacei e multimediali), il docente si trova nella posizione di dover effet­
tuare una scelta che rischia di risultare non del tutto soddisfacente anche 
nel suo stesso processo. La moltitudine di materiali didattici comporta un 
aumento considerevole delle suggestioni pedagogiche e richiami infiniti ai 
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più recenti quadri metodologici nel settore glottodidattica: il docente diE­
cilmente riesce a ritrovare tutti questi racchiusi in un unico strumento, ne 
lo aiuta il fatto che praticamente tutti gli strumenti si riferiscono a un qua­
dro unitario di referenti teorico-metodologici. Diventa decisiva, allora, 
possibilità di avere una griglia di categorie, di parametri ai quali fare rifen­
mento per caratterizzare i materiali che si prendono in esame e per forma­
lizzare perciò la scelta dell'uno o dell 'altro. La necessità di una batteria con­
cettuale diventa ancor più necessaria quando il docente si pone nella pro-­
spettiva della creazione autonoma di originali materiali didattici, riutiliz­
zando parti di prodotti esistenti e integrandoli con i frutti della propn;. 
elaborazione. 
Qui di seguito presentiamo una griglia di categorie e di parametri per l'a­
nalisi dei materiali didattici e anche dei programmi di insegnamento, ela­
borata da un gruppo di lavoro costituitosi alla fine degli anni ottanta-inizi­
dei novanta del xx secolo all'interno della Scuola di lingua e cultura ital ia­
na per stranieri di Siena, poi Università per Stranieri di Siena, guidato da.> 
lo scrivente. I risultati del lavoro furono presentati nella giornata di stud. 
del Centro interfacoltà di ricerca sulla didattica delle lingue straniere sull'­
taliano L2, tenutasi a Pavia nel dicembre 1989 (Mazzoleni, Pavesi, 1991). 

La griglia, che proponiamo in una versione aggiornata ed originale ( tab. 1 

è utilizzabile non solo per analizzare i materiali didattici quali manuah 
grammatiche, eserciziari generali e specifici per tipo di pubblico e dominio 
ma più in generale anche per sillabi, curricoli, programmi di lingua. Come 
il GK e il GKBS , anche la griglia di analisi dei materiali glottodidattici (che 
d'ora in poi indicheremo con la sigla GAM) ha una struttura modulare. In­
tegrazioni, sostituzioni, eliminazioni di indici possono rendere la GAM ap­
plicabile a una gamma vasta di oggetti, sempre nella prospettiva che sia l'u­
tente, ovvero l'insegnante, ad avere chiari gli obiettivi della sua analisi e la 
potenziale funzionalità dello strumento. 
Il progetto GAM nasce in vista dell'analisi dei programmi didattici. Li 
struttura dello strumento, i suoi indici, gli oggetti presi in esame mostrano 
immediatamente la potenzialità di analisi della GAM, che vede allargare i. 
campo dei propri possibili oggetti: i primi ai quali viene applicata la griglia 
sono proprio i materiali didattici quali manuali, eserciziari ecc. Tale campo 
di analisi si fa, nel corso del tempo, sempre più rilevante, e la GAM diventa 
la base per progressivi adattamenti che, dall'analisi generale dei materiah 
didattici condotta per enuclearne l'identità glottodidattica, la portano a di­
ventare la guida per ricognizioni più fini e articolate dei materiali. 
Anche la GAM, come il GK e il GKBS, vuole essere una proposta di strumen­
to modulare, adattabile alle esigenze concrete degli utenti, finalizzata alla 
promozione dell'autonomia decisionale del docente, da fondarsi sulla 
esplicitazione, sulla formalizzazione dei criteri che orientano le scelte. 
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1 Griglia di analisi dei programmi e dei materiali didattici per L'italiano L2 

: materiale: 
anuale generale 
an uale specifico (indicare se per pubblico/ 

comi n io/altro) 
_ =.serciziario/schedario 

Autocorrettivo 
:: "ilmmatica 
•ateriale audiovisivo 

Vi deocassette 
Aud iocassette 

ateriale informatico 
CD-ROM 

. Sito Internet 
5Jpporti al materiale principale 

Audiocassette 
Videocassette 
CD-ROM 

Dischetti floppy 
•. Altro: 
~ltro : 

- ~alo/sottotitolo 

.. ~1ore/-i 
:::!itore 
: rtà di edizione 
~ Mno di edizione 

volumi/elementi 
- tri elementi identificativi 

sti tuzione/agenzia formativa: dati identificativi 

:Jestinatari 
a. Analisi dei destinatari finali del materiale/ 

programma 
i. Implicita 
ii. Esplicita 

b. Parametri di profilo dei destinatari: 
i. Livello linguistico 
ii. Livello culturale 
iii. Livello professionale 
iv. Età 

c. Riferimento a prerequisiti e/o attitudini 

Quadri teorici di riferimento 
a. Modelli di teoria linguistica 

i. Assunzione di un modello 
1. Esplicito 
2. Implicito 

ii. Riferimento a un unico modello 
iii. Eclettico riferimento a diversi modelli 
iv. Teorie di riferimento: 

Commento alla griglia 

La GAM ha come prima voce quella relativa all'identificazione 
del materiale che lo riconduca alla più diffusa tipologia. Si 
distingue fra materiali generali e specifici, manualistica o 
eserciziari, materiali audiovisivi o su supporto informatico. 
L'utente della GAM ha la possibilità di estendere tale voce ag­
giungendo quelle che ritiene più idonee a qualificare l'ogget­
to della sua analisi. 
È una voce non presente nella prima struttura della GAM per 
i programmi didattici. 

Si tratta di riportare informazioni generali di identificazione 
del materiale. l dati vanno tratti da ciò che è riportato nella 
copertina, controcopertina, etichette ecc. 

Nel caso di uso della GAM per l'analisi di programmi, currico­
li, sillabi didattici. 

Il punto relativo ai destinatari è di fondamentale importanza: 
la GAM chiede di segnalare innanzitutto se esiste un'analisi 
esplicita dei destinatari o se essa manca, lasciando inferi re la 
loro caratterizzazione dall'analisi delle altre parti del mate­
riale/programma. 
Verificata l'esistenza di un esplicito riferimento ai destinata­
ri, la GAM invita a controllare i parametri usati per delineare 
le loro caratteristiche linguistiche, culturali, professionali, di 
età. A ciò aggiunge la verifica di eventuali indicazioni circa 
attitudini o altri prerequisiti per l'accesso al materiale/pro­
gramma. 

In questa sezione la GAM invita alla esplicitazione dei model­
li teorici cui si rifà il materiale/programma. lnnanzitutto si 
tratta di verificare se c'è un formale richiamo a un modello di 
riferimento, se la cosa non è dichiarata; poi, di quale modello 
si tratta o se si tratta di un'eclettica rielaborazione di tratti 
appartenenti a più quadri teorici. 
Ai modelli di teoria linguistica generale fa seguito l'analisi 
dei modelli di lingua e di lingua italiana in particolare. 
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TABELLA 1 (segue) 

Griglia GAM Commento alla griglia 

1. Strutturalismo 
2. Grammatica tassonomica 
3. Modelli generativo-trasformazionali 
4. Funzionalismo 
s. Linguistica testuale 
6. Altro: 

b. Modello di lingua 
i. Assunzione di un modello 

1. Esplicito 
2. Implicito 

ii. Livelli di lingua italiana presi in conside­
razione: 
1. Varietà letteraria 
2. Varietà di uso 
3- Pluralità di varietà e di registri 

c. Considerazione di codici non verbali 

12. Modelli glottodidattici 
a. Riferimento esclusivo a un unico modello 
b. Eclettico riferimento a diversi modelli 
c. Approcci e metodologie glottodidattiche prese 

a Riferimento: 
i. Approccio grammaticale-traduttivo 
ii. Metodo diretto 
iii . Metodo audio-orale 
iv. Metodi strutturali 
v. l potesi contrastiva 
vi. Approccio situazionale 
VII. Approccio nozional-funzionale 
viii. Approccio comunicativo 
ix. Altri approcci: approcci umanistico-affet­

tivi, approcci basati sull'individuo ecc. 

13. Modelli di apprendimento 
a. Riferimento a teorie dell'apprendimento 

i. Esplicito 
ii. Implicito 

b. Riferimento esclusivo a un unico modello 
c. Eclettico riferimento a diversi modelli 
d. Riferimento a modelli di psicologia dell'ap­

prendimento e di psicolinguistica: 
i. Comportamentismo 
ii. Cognitivismo 
iii. Altro: 

14. Indicazioni per il docente 
a. Prerequisiti culturali e professionali del do­

cente 
b. Riferimento ad attitudini psicopedagogiche 

del docente 
c. Indicazioni sulla durata degli interventi for­

mativi in relazione ai livelli-obiettivo di com­
petenza linguistico-comunicativa 

d. Indicazioni sulla struttura e sull'uso di stru­
menti diagnostici: 
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Seguendo una prospettiva semiotica, viene suggerito di ver­
ficare la presenza di riferimenti a codici non verbali. 
Questa voce, in definitiva, invita a verificare se il materiale 
programma segue uno dei tre principi posti dal FrameworK:: 
fondamento di ogni progetto formativo, cioè la coerenza. S 
tratta di esplicitare il livello di rapporto fra la proposta dida·­
tica concreta e i suoi modelli sul piano delle teorie. 

Con questo indice la GAM entra nella dimensione glottodida·­
tica invitando a verificare l'esistenza di eventuali espliciti r­
ferimenti a modelli. Si parte dai quadri più tradizionalmen·:: 
grammaticali per arrivare agli approcci comunicativi e a~:: 
metodologie più usate nei tempi recenti. 

Con questa voce la GAM rimane nel piano dell'analisi dei rifE­
rimenti ai modelli generali, questa volta prendendo in esa rr:: 
il piano psicolinguistico o generalmente psicologico. 

La GAM affronta il rapporto fra il materiale/programma e 
docente, innanzitutto invitando a verificare espliciti rifec · 
menti alle caratteristiche di quest'ultimo presupposte per l'-­
so del materiale/programma. 
Successivamente, l'analisi del rapporto di comunicazione fr:. 
materiale/programma e docente si concentra sui tempi e ..=. 
scansione dell'azione didattica, sugli strumenti di valutazio­
ne, sugli strumenti didattici da usare (nel caso si analizzi ~;~ 
programma). 



7. Strumenti per la programmazione degli interventi didattici 

ELLA 1 (segue) 

~:ia GAM 

i. D i ingresso 
ii. Intermedi 
iii. Finali 

e. Indicazioni sugli strumenti didattici: 
i. Manuali 
ii. Materiali audiovisivi 
iii. Materiali a supporto elettronico 
iv. Materiali di riflessione sulla lingua 
v. Eserciziari 
vi. Altro: 

f. Indicazioni sul tipo di comunicazione didatti­
ca e sui comportamenti comunicativi del do­
cente 

g. Indicazioni sulla struttura della situazione di 
insegnamento: 
i. Disposizione dell'aula 
ii. Numero di docenti impegnati con il grup­

po classe 
iii. Altro: 

h. Indicazioni sulle procedure didattiche 
i. Indicazioni sulle caratteristiche e sulle moda­

lità di svolgimento dell'unità di lavoro 
j. Riferimento alla trasmissione dei contenuti 

culturali 

:5. Livelli di competenze 
a. Livelli di competenza linguistico-comunicati­

va; categorie di analisi: 
i. Strutture linguistiche (a livello fono-mor-

fosintattico) 
ii. Livelli di lessico 
iii. Abilità pragmatiche 
iv. Tipi di testo 
v. Funzioni comunicative 
vi. Atti linguistici 
vii. Livelli di riflessione metalinguistica 
viii.Altro: 

b. Livelli dei corsi di lingua previsti 
c. Riferimenti a livelli settoriali di italiano 
d. Criteri di valutazione delle competenze 

Commento alla griglia 

Si continua con la verifica di indicazioni sulla comunicazione 
didattica e sul gruppo classe come ambiente di socialità. Infi­
ne, si conclude con le indicazioni sulle procedure didattiche e 
sull'unità di lavoro, intesa come l'unità di misura in cui è ar­
ticolato il percorso formativo. 

In questa voce la GAM analizza i parametri usati dal materiale/ 
programma per esplicitare i livelli di competenza linguistico­
comunicativa cui è orientato. Si invita a individuare se tale 
analisi coinvolga la dimensione delle regole strutturali, le abi­
lità pragmatiche, gli atti e le funzioni comunicative, la capacità 
di riflessione metalinguistica. Gli sviluppi della linguistica ac­
quisizionale hanno permesso di avere un importante punto di 
riferimento per tale tipo di analisi, costituito dalle sequenze 
implicazionali di apprendimento, cioè dagli stadi e dalle varie­
tà interlinguistiche sviluppate dagli apprendenti l'italiano L2. 
A partire da tali sequenze, ritenute quelle che naturalmente si 
sviluppano nel processo di acquisizione della L2, è possibile 
analizzare le caratteristiche della successione tematica propo­
sta dal materiale/programma e quelle dei vari livelli di com­
petenza considerati. 
La proposta della GAM continua esaminando la corrisponden­
za fra livelli di competenza presi in esame dal materiale/pro­
gramma e articolazione in livelli dei corsi di lingua ai quali si 
riferiscono. Da tale analisi deriva, infatti, la possibilità di indi­
viduare l'effettiva compatibilità fra i due elementi; è proprio 
su tale piano che verte, inoltre, la proposta del Framework di 
articolazione in profili di competenza che possano guidare 
nella progettazione di concreti percorsi di formazione. 
La proposta della GAM si conclude con la verifica di riferi­
menti ai livelli settoriali di lingua italiana presi in esame dal 
materiale/programma e al decisivo punto della esplicitazione 
dei criteri di valutazione della competenza raggiunta dal­
l'apprendente. 
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TABELLA 1 (segue) 

Griglia GAM Commento alla griglia 

16. Contenuti culturali 
a. Riferimenti a inventari di contenuti culturali 
b. Riferimenti a elementi di civiltà 

17. Indicazioni per gli studenti 
a. Presenza di indicazioni per gli studenti 

i. Esplicita 
ii . Implicita 

b. Indicazioni presenti 
i. l n una sezione specifica 
ii. Sparse nel testo 

c. Tipo di lingua usata: compatibilità con i livelli 
di competenza degli apprendenti, ch iarezza. 
precisione ecc. 

d. Caratteristiche dell'eventuale versione dei 
programmi destinata agli studenti: gestione 
dei tecnicismi, chiarezza ecc. 

18. Struttura del sillaba 
a. Presenza e struttura dell'indice 
b. Lingua di stesura 
c. Presenza di indicazioni bibliografiche 

1. Di riferimento 
ii. Per l'autoaggiornamento dei docenti 

19. Valutazioni complessive 
a. Rigidità/flessibilità 

i. Dei programmi 
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La GAM invita a valutare la dimensione dei contenuti non slrE" 
tamente linguistici delle proposte formative fatte dal mate -a 
le/programma. Suggerisce di verificare due diversi aspett: 
primo è costituito dall'eventuale esplicitazione delle fo nti c­
contenuti culturali o dalla presenza di un indice autonomo­
spetto a quello dei contenuti linguistici. Il secondo punto inv ·= 
a esaminare, mediante l'analisi del contenuto dei testi, qua 
aspetti della lingua-cultura-società italiana sono presentati. -
tal modo si ha la possibilità anche di valutare la presenza -
eventuali stereotipi culturali o il grado di aggiornamento o:: 
materiali/programmi rispetto all'evoluzione della nostra soc e­
tà, soprattutto nel caso di loro sede estera. 

La GAM esamina anche il tipo e i contenuti della comu nica 
zione fra materiale/programma e apprendenti stranieri (g 
studenti di italiano L2). lnnanzitutto. si invita a verificare SE­

dove e come sono presenti indicazioni per l'uso dello str_­
mento o per la gestione del programma. Ricordiamo che ur­
dei principi posti dal Framework a fondamento delle azio 
formative è la trasparenza verso i soggetti coinvolti, e pe ·­
tanto anche verso gli studenti. La quantità e la qualità de :: 
indicazioni per gli studenti sono segno dell'adesione de l ma­
teriale/programma a tale principio. 
Le indicazioni possono essere generali (e collocate, ad eserr­
pio, ad inizio del materiale: sugli obiettivi, i prerequisiti,le mo­
dalità di uso ecc.), oppure analitiche nel corso dello stesso -
forma di istruzioni per svolgere specifiche operazioni (a:: 
esempio, in un materiale didattico, le istruzioni per le eserc ita­
zioni). La qua lità della comunicazione adottata è un elemen: 
decisivo per la qualità complessiva del materiale/program ma 
non è infrequente, ad esempio, trovare istruzioni per lo svolg ­
mento delle esercitazioni che contengono strutture lingu ist­
che non ancora presentate e comunque di più complessa ela­
borazione rispetto a quelle oggetto dell'esercitazione. 

L'analisi della struttura del sillaba soggiacente al materia le o 
del programma riguarda innanzitutto la verifica della preser­
za e delle caratteristiche dell'apparato di indici : contenu 
linguistici, comunicativi, culturali. indici analitici ecc. 
È importante la lingua degli indici e delle sezioni metalingu·­
stiche e di istruzione: questa caratteristica rimanda a scelte 
circa i modelli glottodidattici e alle implicazioni operative. 
Infine, la presenza di indicazioni bibliografiche può essere 
fatta solo per segnalare i riferimenti che gli autori ha nno 
avuto o per indicare ai docenti ulteriori percorsi di aggiorna­
mento. 

La GAM invita. infine, a una valutazione complessiva del ma­
teriale/programma, indicando due tipi di parametri: la rigid ·­
tà/flessibilità e la generalità/specificità. 



7. Strumenti per la programmazione degli interventi didattici 

EllA 1 (segue) 

=) a GAM 

ii. Dei contenuti linguistici e culturali 
iii. Delle indicazioni didattiche 
iv. Dell'uso dei materiali 
v. Altro: 

:>. Generalità/specificità dei programmi 

questo capitolo 

Commento alla griglia 

Il grado di rigidità è legato alla possibilità di autonoma azio­
ne del docente: occorre riconoscere che, su questo punto, ne­
gli anni recenti si è andati verso una sempre maggiore consi­
derazione della necessità della rielaborazione da parte del 
docente, mentre nel passato, proprio a causa dell'interpreta­
zione rigida e chiusa del concetto di metodo, il materiale/ 
programma predeterminava le azioni dei docenti, affidando 
alla rigida applicazione delle indicazioni la garanzia del suc­
cesso della proposta formativa. 
Il parametro della generalità si riferisce al tipo di destinatari 
e di competenze prese in considerazione: se il materiale/pro­
gramma si rivolge a un generico destinatario veicolando una 
proposta non marcata quanto a contenuti, oppure se si rivol­
ge a fasce di pubblico, a bisogni e a livelli di competenza spe­
cificamente determinati. 

Nell'attuale momento dell'insegnamento dell'italiano come L2 appare partico­
..3rmente rilevante la capacità del docente di costruire percorsi di insegnamento/ 
~oprendimento effettivamente tarati sui bisogni formativi degli allievi. 

::.. In tale prospettiva, il quadro più pertinente è quello della programmazione di­
Jattica, da attuare con strumenti che consentano al docente di sviluppare la pro­
:>ria creatività e, insieme, di metterlo in sintonia con i modelli più diffusi e standar­
di zzati a livello europeo. 

3- Gli strumenti conoscitivi più appropriati sembrano quelli per la rilevazione delle 
capacità e dei bisogni formativi in entrata ai corsi. 

4. Altri strumenti di grande rilevanza sono quelli per la selezione dei materiali di­
dattici e per la valutazione dei programmi formativi. 
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8 
a classe plurilingue: 

per una Linguistica educativa 
i n contesto m i grato rio 

l La classe plurilingue come banco di prova per la scuola e la linguistica 
educativa italiane 

~ più vistosi effetti dei processi di immigrazione straniera in Italia si stanno Effetti 

forse manifestando entro il sistema scolastico. Quando l'immigrazione dell'immigrazione 
straniera cominciò a essere percepita a livello sociale e istituzionale, alla straniera sul sistema 
fi ne degli anni settanta, se ne coglievano principalmente le implicazioni so- scolastico 
ciali, tutte virate sulle questioni di ordine pubblico, di "disturbo" degli as-
etti sociali. Sappiamo come proprio questi timori collettivi, e perciò mol­

ro vaghi nella loro identità, abbiano rappresentato il piano al quale lo scon­
tro politico-ideologico ha più attinto. Di fatto, la prevalenza delle conside­
razioni ideologiche si è appoggiata alle paure del rapporto con gli immigra­
ti, identificati omogeneamente e universalmente da una certa politica e dai 
rispettivi mass media come potenziale delinquenziale. 
La scuola ci sembra invece costituire il luogo dove le questioni hanno visto 
e vedono una risposta più attenta, meditata, meno "strillata", anche se le 
diverse regie governative negli anni hanno messo in atto politiche scolasti­
che ben diverse tra di loro: attente alla dimensione interculturale, o di fatto 
questa assunta solo come superficiale paravento al rifiuto della considera­
zione delle ragioni dell'altro; centrate sulla questione dell'apprendimento 
della lingua italiana come strumento per l'esercizio dei diritti universali al­
l'espressione e per l' integrazione, oppure come via all'assimilazione o addi­
rittura filtro per l'ingresso nel Paese. 
La scuola oggi si trova a essere il contesto sociale e istituzionale dove più 
marcato è il tratto migratorio; è l'universo di socialità dove si svolge eletti­
vamente il contatto, coinvolgendo questo tutte le dimensioni relative al­
l' assetto attuale e futuro della società: il destino dei nuovi cittadini e le con­
dizioni della cittadinanza; le forme dell'identità culturale; la questione del­
la lingua italiana e, vogliamo sottolinearlo, quella delle lingue di origine, 
delle lingue immigrate. Oggi la scuola italiana è attraversata da un impe­
tuoso afflusso di allievi e allieve di origine straniera, presenti in modo espo­
nenzialmente crescente ogni anno, e che come compatte coorti passano 
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dall'uno all'altro dei cicli scolastici, in ciascuno portando le ragioni d -
propri diritti umani allo sviluppo culturale e sociale, e le questioni deU~ 
proprie identità in contatto con la nostra società. 
Le stesse cifre relative alla presenza di alunne e alunni di origine stranier 
(ancorché nate/-i in Italia, consideratel-i straniere/-i dalla legge!) si aggio-­
nano costantemente: da 400.000 a 6oo.ooo nel giro di due anni, fino a toc­
care la stima di un milione alla fine del 2010. 

A fronte di tale ampiezza quali-quantitativa del problema, si può continua­
re a considerare il fenomeno come emergenziale o marginale per le linee 
azione della nostra scuola, per il suo progetto generalmente culturale ne 
confronti della società nel suo complesso e nelle sue molteplici e concrer.: 
declinazioni locali? Ovviamente, no. 
Come conseguenza del quadro sociale complessivamente mutato si è venu­
ta creando la nuova realtà della classe plurilingue, e il plurilinguismo s­
diventando il tratto caratterizzante il sistema scolastico, le dinamiche ime­
rattive fra gli allievi, e fra questi e l'istituzione. Con il processo che ha por­
tato alla diffusione delle classi plurilingue il contesto scolastico ha mostra;: 
la sua funzione sociale: raccoglie le dinamiche che si sviluppano nella socie­
tà, le rielabora, fornisce (o dovrebbe fornire) gli strumenti per far trasm.­
grare gli allievi dalle aule alla società con un bagaglio capace di farli vive:~ 
con autonomia e consapevolezza il loro essere cittadini. 
Queste dinamiche sono esaltate nel caso del plurilinguismo migratorio: ' 
sempre più alta concentrazione di idiomi che si sviluppa entro il contesr 
scolastico prelude ai cambiamenti incrementalmente più profondi che ca­
ratterizzeranno il futuro della nostra società: ciò che si attuerà a scuola 
manifesterà come tratto costitutivo delle future fasce sociali, delle loro d.­
namiche e tensioni. Ciò significa, per la scuola, guardare alla classe plun­
lingue come a un problema, ma anche come a una opportunità: un proble­
ma, perché, come più volte abbiamo sottolineato in questo volume, la po­
litica linguistica nazionale è stata sempre contrassegnata da una spiccar.:. 
tendenza verso il monolinguismo, e i nuovi fenomeni di contatto idioma!:.­
co in contesto scolastico come conseguenza dei processi migratori nor. 
sfuggono a tale logica profonda, linguisticamente "westfaliana" del nosrr 
Stato; una opportunità, perché il plurilinguismo, stante le indicazioni d. 

politica linguistica europea e quanto già realizzato in altri Stati, può diven­
tare un fattore di sviluppo civile, culturale, economico per il Paese. 
Per chi opera nella scuola (dirigente o insegnante), la necessità di gestire 
nuovi fenomeni di ampia portata e tali da richiedere appropriati approcci c 

paradigmi di riferimento spinge a verificare innanzitutto ciò che viene det­
tato a livello di normativa. Fatica vana, riteniamo, soprattutto in un mo­
mento in cui le questioni migratorie costituiscono in Italia il banco di pro­
va per il confronto ideologico fra posizioni politiche contrapposte: al varia­
re del colore della maggioranza di governo cambiano gli atteggiamenti iso-
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...;zionali e il dettato normativa. Ne deriva una situazione incerta, che dele­
__ . di fatto, agli operatori nelle concrete situazioni di insegnamento la mes­

in atto delle scelte realmente capaci di incidere sullo stato delle compe­
::nze, entro un quadro di tipo gestionale-amministrativo che però appare 
certo e confuso, se non addirittura contraddittorio, ma comunque con 

~!Ilpre minori risorse a disposizione. 
- questa sede non riteniamo di dover prendere in esame le varie circolari 

.:el ministero della (Pubblica) Istruzione sui temi connessi alla classe pluri-
.gue e ai processi formativi riguardanti anche gli allievi di origine stranie­

... Dovremmo cominciare, infatti, dalla normativa sull'immigrazione, 
.e attualmente, ad esempio, esclude dalla cittadinanza i nati in Italia da 

'",_nitori stranieri. Dovremmo ripercorrere proposte di legge o circolari mi­
reriali o indicazioni dall'incerto statuto di cogenza: tutti atti che hanno 

ndizionato l'azione della scuola italiana dandole solo una certezza, ovve­
-.:> che l'ideologia di questo o di quel governo indirizzerà l'azione verso 

..ma o l'altra direzione, senza tenere conto di ciò che realmente avviene 
-ella dinamica del contatto linguistico entro la società, e di quali siano le 
-~nseguenze che ne derivano per la scuola. Non vale la pena ricordare, poi, 
.:ile ciò che viene elaborato a livello di ricerca scientifica sulla materia ha 
.el migliore dei casi solo una funzione strumentale, essendo gli "esperti" 
.on infrequentemente scelti secondo una logica che, se non è politica, è al­
-neno di consonanza ideologica con chi governa. 
-:-ali atti, che spesso hanno avuto notevole risonanza nei mass media e nel 
iibattito politico da essi enfatizzato, possono essere tutti facilmente reperi­

ili dai lettori, e pertanto non li analizziamo individualmente nei loro con­
-enuti. Riteniamo possibile, invece, analizzare le linee lungo le quali si sono 
,'iluppate le varie indicazioni, note, circolari ministeriali, almeno dagli 

mni novanta a oggi, cioè almeno da quando la scuola italiana ha preso atto 
ella presenza crescente di allievi di origine straniera. 

] primo momento è costituito proprio da questa fase di "presa d'atto", di 
::onsapevolezza della rilevanza del fenomeno, di intuizione del cambia­
mento profondo che dalla società sarebbe derivato alla scuola. Ciò che vie­
ne sperimentato a livello locale, in uno spirito di grande attivismo, passa in 
qualche modo a livello di indicazione di quadro a livello centrale. Le espe­
rienze con la figura del mediatore linguistico e con quella del facilitatore; 
gli interventi di insegnamento dell ' italiano differenziati per tipi di allievi 
srranieri (nati o arrivati giovanissimi in Italia; arrivati adolescenti); i pro­
blemi di inserimento scolastico; le esperienze di accoglienza, comprenden­
ri un nuovo rapporto della scuola con il territorio; l'attenzione alla lingua 
dello studio: si tratta di aspetti che, dal piano delle concrete, spontanee e 
locali sperimentazioni vengono assunti in una sperimentalità più governata 
entralmente, segno questo, comunque, di un atteggiamento di grande at­

renzione alla complessità del problema. 
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Ministri della Pubblica Istruzione come T ullio De Mauro, linguista e fo 
la più rilevante figura promotrice del rinnovamento dell'educazione lingt...­
stica, hanno aiutato a formare tale attenzione. Ugualmente importante. 
stata la risonanza crescente che stava avendo il QCER, tradotto parzialmer.­
te e diffuso nella scuola italiana sin dalla fine degli anni novanta. È in ra.. 

primo momento che si pone attenzione anche alle lingue degli allievi 
origine straniera, nella consapevolezza che un quadro di generale educr­
zione linguistica debba coinvolgere tutti gli allievi - italiani e di origir:. 
straniera- e tutti gli idiomi entrati nella classe: l'italiano come Lt, le lin~­
straniere oggetto di apprendimento, le lingue di origine dei nuovi alli e>. 
In questi anni si sviluppa la riflessione interculturale, con il concetto 
"intercultura" che entra a far parte stabilmente dei punti di riferimen 
della scuola italiana. Si può dire che tale fase termini nel 2001. 

Dopo, si assiste a una virata netta verso un atteggiamento sostanzialmen :: 
monolinguistico a livello di indicazioni centrali. Le sperimentazioni, ~= 

buone pratiche continuano a prodursi a livello locale, con le scuole, gli in­
segnanti impegnati a inventare nuove vie di educazione linguistica imer­
culturali e onnicomprensive, cioè adeguate alla complessa situazione c.. 
contatto idiomatico che si era venuta a creare nelle classi. A livello centrale 
invece, si tace sulle lingue d'origine, sul loro destino nella vita degli allievi e 
nel progetto formativo delle scuole: tutta la proposta si centra sulla dimen­
sione della "lingua italiana per stranieri". Si tratta di una scelta che confer­
ma l'atteggiamento "westfaliano" (riprendendo l'analisi di Piero Basserri 
dello Stato italiano a livello linguistico: pensiamo cioè all'ideologia secon­
do la quale uno Stato può avere solo una lingua. Considerando stranier 
l'allievo di origine straniera, si annullano tutte le differenze anche profon­
de fra chi è nato in Italia, chi vi è arrivato giovanissimo, chi è figlio di una 
coppia mista, chi è arrivato adolescente: i loro rapporti con la lingua italia­
na e, più in generale, con lo spazio linguistico italiano sono molto diversi 
andando da una condizione di "natività" nella competenza a quella det 
rapporto come a una vera e propria lingua straniera nella quale non si ha 
alcuna competenza al momento dell'arrivo in Italia. 
Per diversi anni, allora, gli atti ministeriali sono tutti centrati sulla lingua 
italiana, come se fosse l'unico problema entro la classe plurilingue: proble­
ma rilevante, certo, in molti casi; ma non in tutti, e comunque tale - cos, 
considerato a livello centrale - da nascondere la portata delle altre dimen­
sioni coinvolte nell'inserimento scolastico (primo fra tutti, appunto, il de­
stino delle lingue d'origine, ampiamente usate in famiglia, nel gruppo di 
connazionali e ormai "quarto polo" dello spazio linguistico nazionale). 
Centrare tutta l'attenzione sull'italiano per stranieri come unico e fondante 
problema dei giovanissimi di origine straniera presenti nel sistema scolasti­
co ha significato, dunque, presupporre una loro intrinseca alterità; e il for­
nir loro gli strumenti di interazione comunicativa con la scuola e con la 
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--srra società- ovvero, l'italiano- ha avuto alla base un'idea troppo ridut-
·a, troppo omogeneizzante delle diverse condizioni reali dello spazio lin­

=uistico a disposizione dei singoli alunni. Di fatto, ha significato considera­
~ anche chi è nato o è arrivato giovanissimo in Italia come uno straniero, 
Anza lingua, mentre invece la competenza linguistico-comunicativa di tali 

utori è nella maggior parte dei casi del tutto assimilabile a quella dei 
ro coetanei. Non guardando a tale condizione, la scuola ha anche posto 
~a distinzione fra un continuum di problemi di sviluppo comunicativo 
.:he riguardano in modo condiviso tutti gli allievi, di origine italiana e di 
rigine straniera. 
fronte di tale compatta attenzione alla "lingua italiana per stranieri" vie-

1e sminuita anche la portata di alcuni fatti rilevanti: ad esempio, l'accordo 
.nrergovernativo che sperimentalmente ha portato all'ingresso di una cin­
quantina di docenti romeni nella nostra scuola, a segnalare un impegno 
della nostra scuola nel mantenimento della lingua d'origine degli allievi. Si 
tratta, però, di cosa di non grande portata, trattandosi di un numero limi­
Ultissimo di docenti, non comparabile, ad esempio, con quello degli inse­
gnanti italiani impegnati all'estero, negli altri sistemi scolastici, a mantene­
:e vive le radici della lingua e cultura italiana nei giovanissimi discendenti 
dei nostri emigrati. Inoltre, si tratta ancora una volta di un atto "condizio­
nato" dalla comune appartenenza all'Unione Europea: tutte le altre lingue; 
rutti gli allievi con un'altra lingua d'origine sono esclusi da tale azione. 
Il terzo momento, in questa nostra ricostruzione interpretativa degli atti e 
degli atteggiamenti ministeriali verso la materia che stiamo trattando, è 
quello dei nostri anni, dove la confusione normativa fa pressione sulla con­
creta azione scolastica introducendo forti opzioni ideologiche, non sempre 
solo metodologico-linguistiche, e non infrequentemente distanti dalle in­
dicazioni della politica linguistica comunitaria. Ricordiamo, a mo' di 
esempio, solo due di tali atti: la proposta di legge sulle "classi-ponte" e l'in­
dicazione ministeriale sulla percentuale massima di stranieri che potrà esse­
re accettata in una classe (30%). 
Proprio con questi atti, gli anni recenti mostrano una situazione caratteriz­
zata da elementi contraddittori: da un lato, il riferimento generalizzato nel­
la pratica quotidiana della nostra scuola al concetto di "intercultura" come 
linea guida per le azioni rivolte agli allievi stranieri o di origine straniera; 
dall'altro, le spinte contrarie all'approccio interculturale e a quello pluri­
linguistico. 
La proposta di una mozione a favore delle "classi-ponte" fatta da un grup­
po parlamentare registra per la prima volta nella storia degli atti parlamen­
tari della Repubblica italiana la parola discriminazione come guida per la 
gestione della presenza degli allievi di origine straniera nella scuola italiana. 
La mozione cerca di attenuare la portata del termine, aggiungendovi gli ag­
gettivi transitoria e positiva, ma resta il fatto che gli allievi di origine stra-
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niera, magari nati in Italia e competenti in pari grado ai loro coetanei di - -
miglia italiana, sono considerati come un gruppo a parte, cui rivolge ~ 

un'attenzione discriminatoria. Le" classi-ponte" sono il luogo dove la sep.a­
ratezza assume una formalizzazione didattica e organizzativa. Eppure, bas· 
non andare troppo lontano e guardare alle "classi speciali" presenti, ;w 

esempio, nel sistema scolastico di qualche Land tedesco, per vedere quz... 
effetti provoca nel destino linguistico e formativo di chi è costretto a star 
In tali classi il gruppo più numeroso è costituito proprio dai giovanissi~ 
discendenti dei nostri emigrati: si chieda ai nostri connazionali all'ester 
come è vissuta la presenza dei loro figli in tali "classi speciali" per renders 
veramente conto della funzione discriminatoria che ha ogni proposta no~ 
inclusiva di chi, magari nato in un Paese diverso da quello dei propri gen -
tori, ha nel proprio bagaglio anche una lingua diversa da quella parlata ne­
la vita quotidiana! 
La ricordata mozione colpisce per la contraddittorietà delle sue posizion_ 
partendo dall'intenzione di fornire gli strumenti di comunicazione in ita­
liano L2, ma arrivando a conseguenze che, rischiando di attivare processi 
ghettizzazione, limitano proprio il contatto con l'italiano nei suoi usi vi,-_ 
nell'interazione con i coetanei! La mozione ha prodotto un documento <h 
parte delle associazioni che raccolgono gli studiosi italiani di linguisti 
(su - Società di linguistica italiana, SIG - Società italiana di glottologia 
AITLA- Associazione italiana di linguistica applicata, GISCEL- Gruppo d. 
intervento e studio nel campo dell'educazione linguistica), nel quale si en­
denziano gli sbagli a livello teorico e le implicazioni culturali, educatiYe 
linguistiche, sociali che possono derivare da un tale approccio. Uguali po­
sizioni hanno preso le associazioni degli insegnanti. 
Riteniamo fortemente negativo anche il senso dell'indicazione ministerialc 
sulla composizione delle classi, tale per cui la componente di origine stra-
niera non dovrebbe superare il 30% degli alunni. e 
Nonostante le buone intenzioni e il richiamo all'armonioso inserimemc l 
scolastico degli alunni di origine straniera, il documento ministeriale ( l 
gennaio 2010) si fonda su una visione riduzionistica delle questioni. Ha i~ r 
mente un'idea di classe ideale fondata su un tessuto sociale e comunicative 
omogeneo (come se l'attuale società fosse questo, e come se all'individuo c 
arrivassero oggi sollecitazioni comunicative omogenee da questa presunta r 
omogenea società!), con il diverso, l'altro, considerato un fattore di distur- F 
bo da ridurre al minimo, e non, invece, una potenziale risorsa di plurilin- c 
guismo, un fattore di sviluppo della nostra società verso il plurilinguismo I 
che è la condizione del mondo. d 
Il documento trascura che i bambini di origine italiana e di origine stranie- l 
ra sono amici, giocano insieme fuori e dentro la scuola, vivono insieme: t 

ogni separazione crea barriere fra di loro, e perciò mette a rischio la convi- r 
venza sociale futura! Evidentemente, ciò che è avvenuto in Francia, con le E 
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~riferie multietniche diventate luoghi di scontro sociale, non ha insegnato 
::ùente. Anche come misura di tipo "organizzativo" l'indicazione ministe­
:iale non funziona: come separare storie di condivisione di amicizia e di 
-ira in comune? Come e dove spostare gli allievi che dovessero eccedere il 
~o% in una scuola? Con quali costi? Da chi sostenuti? 
" na proposta come quella del documento ministeriale fissa un tetto unico 
e omogeneo, ponendolo a un 30% che funziona come un numero magico: 
J1 realtà, tale numero crea la "soglia della paura dell'altro", a uso e consu­
mo delle fasce sociali meno forti culturalmente e dei mass media che con la 
?aura alimentano le insicurezze sociali e non infrequentemente la propria 
acquiescenza al potere. La proposta ministeriale non crea sviluppo, non 
orienta la società verso un più avanzato livello culturale . 
. -\ncora una volta l'azione di politica scolastica sulle lingue messa in atto a 
livello centrale si manifesta tutta orientata verso Babele e la paura dell'al­
tro, non verso la Pentecoste con le sue molte lingue considerate grazia e 
dono divino! (Cfr. Vedovelli, 2010a.) 
• . ell'approccio soggiacente alla mozione e in diversi altri atti ministeriali si 
manifesta un atteggiamento di svilimento del valore del patrimonio pluri­
ungue di cui gli allievi di origine straniera sono portatori: le loro lingue, in 
~ealtà, possono contribuire a risolvere la tradizionale carenza che la società 
raliana ha sulla materia, diventando anche strumento per i processi di in­

rernazionalizzazione del nostro sistema economico-produttivo. Di questa 
opportunità, data dalle lingue degli altri, la scuola italiana, almeno nella 
sua componente normativa istituzionale recente, non tiene conto . 
.:.Jel volume curato da Baker ed Eversley nel 2000 e qui ricordato più volte, 
è presente un bel contributo che è ulteriore testimonianza di come baste­
rebbe anche solo un sano approccio pragmatico- molto inglese- per vede­
re nel neoplurilinguismo italiano una opportunità di sviluppo della società 
e del sistema economico-produttivo. Il contributo, infatti, ricorda che 
Londra è la capitale europea con il maggior numero di istituti bancari e di 
lingue immigrate: gli autori sono contenti di questo fatto perché in tal 
modo il Regno Unito potrà risparmiare investimenti in corsi di laurea in 
traduzione, mediazione, interpretariato per le imprese, perché le persone 
che, con le loro lingue, potranno andare nel mondo a promuovere il siste­
ma economico britannico già sono presenti nel Paese! Si tratta di un ap­
proccio di tipo strumentalmente economico, e forse non condivisibile 
quando intende limitare gli investimenti nell'alta formazione, certo; ma in 
Iralia manca anche questa visione strumentale e pragmatica alla possibilità 
di sfruttare a proprio beneficio le lingue degli altri! 
L'approccio interculturale, nonostante tutto, si è però diffuso, rappresen­
rando il concreto modo con cui la nostra scuola attua la politica delle isti­
ruzioni comunitarie, tutta fondata sull'esaltazione del plurilinguismo. 
Ecco, allora, che la diversità delle lingue, considerata dalle istituzioni co-
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munitarie come la più grande ricchezza degli europei proprio perché cr 
la loro plurima e condivisa identità, prende le forme, nella scuola italian 
dei ponti interculturali, del dialogo fra le diverse identità basato su suL­

menti condivisi che rispettino la pluralità identitaria: la lingua italiana, . 
spazio idiomatico italiano; le lingue di origine degli allievi e delle loro ~,._ 

migli e. 
Il concetto di "intercultura" trova, allora, nelle prospettive della comunica­
zione interculturale e nella più generale pedagogia interculturale i su~ 

quadri teorici e applicativi di riferimento; diventa linea guida per l' azio • 
didattica rivolta non solo alla componente di origine migratoria ma all'iL­
tero gruppo classe; infìne, sostiene il percorso di crescita culturale dei do­
centi. A questi ultimi si propone come punto di riferimento per il riasserr 
delle competenze professionali di fronte ai nuovi pubblici e alle loro es -
genze. Ai futuri insegnanti la prospettiva interculturale si propone com:: 
base di formazione di un complessivo e innovativo profilo professionale. 

Babele e la Pentecoste: il destino linguistico della nostra società 

Riprendendo le suggestioni di Tullio De Mauro e di Umberto Eco, si può dire ct- :o 
ancora oggi il destino linguistico della nostra civiltà si definisce entro una costa n-E 
tensione dialettica fra Babele e la Pentecoste. Si tratta di due miti fondativi, pre­
senti nell'immaginario linguistico che i singoli individui e le comunità elabora r: 
come elementi del quadro valoriale che guida i concreti comportamenti linguistico­
comunicativi, le concrete interazioni comunicative. 
Che cosa vuol dire "Babele" entro questa dialettica? Quali sono le sue ragion i? 
mito biblico dell'orgoglio degli umani, che vogliono arrivare fino al Cielo e che pe· 
questo sono fatti precipitare da Dio, il quale distrugge la loro opera blasfema, è, dc: 
punto di vista linguistico, di grande interesse. Dio punisce la superbia degli umar 
non solo distruggendo la loro torre che voleva arrivare al Cielo, ma anche im pe­
dendo di comunicare, dando loro lingue diverse. 
In tale episodio sono presenti alcuni tratti che consentono di spiegare perché an · 
cora oggi una componente non secondaria degli atteggiamenti linguistici deg 
umani sia ancora esplicitamente o implicitamente condizionata da tale episodio 
dal suo valore simbolico. 
lnnanzitutto, in esso il plurilinguismo è considerato una punizione divina: il cara · 
tere di sacralità fa considerare tale connotazione negativa come intrinseca alle: 
condizione umana. Secondo tale prospettiva, le lingue degli altri mettono pau re: 
come mettono paura gli altri, portatori di violenza, violatori del nostro spazio, de 
nostro territorio, della nostra identità. Tale paura degli altri assume le forme de lle: 
paura delle lingue degli altri, e perciò delle loro culture e identità. Che cosa c'è d 

vero in tale prospettiva? Perché il mito di Babele, la paura intrinseca del plurilin· 
guismo, la svalutazione della pluralità delle lingue sono così fortemente radicati a 
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11to da essere ancora oggi a fondamento non solo degli atteggiamenti degli indi­
Jui, ma anche delle politiche delle istituzioni? 

:-:corre prendere atto che Babele ha delle ragioni, se ha tanta presa sull'animo 
_ .ano. Babele è il timore del non capire e del non farsi capire, cioè è il timore del 
Jnfli tto; la consapevolezza che alla base dei conflitti tra persone e gruppi c'è co­

- Jnque la mancanza del dialogo, e che questo è reso impossibile quando manchi 
• o strumento comune, cond iviso, ovvero proprio la lingua, che è lo strumento 
:-incipale per ogni relazionalità sociale, per ogni contatto, confronto, dialogo. A 
·:>stro avviso, la babelica paura ancestrale ha il suo fondamento proprio nella con­
;:-.atazione della incombente presenza potenziale del conflitto in quanto potenzial­
-ente la comunicazione fra gli umani può essere impedita, può interrompersi, può 

rtare all'incomprensione e allo scontro: e la ragione più profondamente forte di 
3le evento è, può essere proprio la diversità delle lingue. 
Se anche ritroviamo un nucleo positivo nella paura babelica, non possiamo non 
:onstatare che essa ha messo radici in una parte oscura dell'animo umano, incon­
scia, irrazionale. 
=>uò, però, l'essere umano conchiudere la propria esperienza linguistica nel solo 
:uadro della paura babelica? 
Sempre un episodio sacralizzato ci dice di no. Così come la punizione babelica è in­
scritta nella tradizione biblica della nostra civiltà, un altro episodio che coinvolge 
e li ngue è presente sempre nella tradizione dei testi sacri. Si tratta dell'episodio 
cella Pentecoste, nel quale agli Apostoli è dato il dono delle lingue. 

nche la Pentecoste inquadra la questione della lingua e delle lingue entro una 
cornice sacra: il plurilinguismo stavolta, però, è considerato un dono divino, il se­
gno della ricomposizione di un conflitto. Gli Apostoli per andare fra le genti hanno 
bisogno delle loro lingue; la riconciliazione, perciò, sta in questo: che gli altri e le 
oro lingue, le loro specifiche identità vanno ascoltati, e a tali alterità occorre parla­
re, cioè si deve dare ascolto ponendosi sul loro stesso piano, ovvero entro la loro 
stessa lingua. 
La Pentecoste prende atto dell'esistenza delle diverse lingue e assegna a tale fatto 
un valore sacro: le ragioni della pentecostalità linguistica risiedono nella conside­
razione che il plurilinguismo è segno e condizione dell'attenzione alle ragioni degli 
altri. Con ciò si ha un ribaltamento totale dell'approccio babelico: la paura si tra­
sforma in segno di riconciliazione; la volontà di entrare in contatto con gli altri e di 
evitare i conflitti risiede sulla capacità di ascoltare gli altri, di parlare con loro 
avendo le loro lingue come terreno di incontro. Il plurilinguismo "pentecostale" 
rappresenta, allora, l'obiettivo di un percorso, una conquista, un punto di arrivo be­
nedetto da Dio. 
Entro questi due poli ideali, sacralizzati, si gioca anche oggi la dialettica sulla que­
stione delle lingue fra gli umani, nei rapporti fra gli Stati, nelle dinamiche del 
"mercato globale delle lingue". Sono due poli che comunque convivono sincronica­
mente, e questo sottolinea la difficoltà di considerarli come momenti successivi del 
cammino linguistico dell'umanità. Sono sempre presenti, e la positività del pluri-
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linguismo non può mai essere data per scontata, ma deve essere sempre conside­
rata come oggetto di un impegno, frutto di una conquista nella quale investire r;­
sorse etiche personali e valori civili collettivi (cfr. Vedovelli, 201oa). 

2. Le lingue degli altri nella classe plurilingue: alcuni esempi 

Proponiamo, qui di seguito, alcuni episodi ed esperienze che possono ren­
dere più concretamente evidente quanto finora affermato sul valore de1 
plurilinguismo, ancor più oggi che è diventato elemento caratterizzante i. 
contesto scolastico italiano. 
Il primo caso deriva da una rilevazione effettuata entro le ricerche promo -
se dal Centro di eccellenza della ricerca Osservatorio linguistico permanenu 
dell'italiano dijfùso fra stranieri e delle lingue immigrate in Italia, istituite 
dal MIUR presso l'Università per Stranieri di Siena a partire dal 2002. Una 
linea di ricerca riguarda la rilevazione delle lingue immigrate, e si concre­
tizza anche in azioni entro le scuole tese a raccogliere dati tramite intervi­
ste, questionari ecc. 
Per le sue indagini l'Osservatorio usa anche un Laboratorio mobile di rile­
vazione sociolinguistica, ovvero un camper attrezzato a ufficio, con spaz. 
per interviste, strumentazione informatica e tutto ciò che è necessario per 
renderlo autonomo nella sua attività. 
Durante la rilevazione in una scuola elementare che si trova in una localita 
vicino a Roma venivano effettuati colloqui con i bambini aventi per ogger­
to i loro usi linguistici. Uno di questi bambini, piccolissimo, al primo anno 
di scuola, di origine romena, durante il colloquio comincia a dire in rome­
no i nomi degli oggetti che si trovano dentro il camper: oggetti di vita quo­
tidiana, quali penne, quaderni ecc. È palesemente sorpreso e felice di poter 
usare tale lingua in un contesto che è legato a quello scolastico (il Labora­
torio mobile si trovava nel cortile della scuola) . La sensazione che le ricer­
catrici ricavano è proprio quella di un bambino felice, linguisticamente fe­
lice, cioè contento di poter tranquillamente usare le parole di tutte le lin­
gue a sua disposizione, compreso il romeno, che è la lingua che usa con la 
mamma, il babbo, i fratellini. 
A un certo punto del colloquio, un adulto, un 'insegnante, forse infastidita 
dal suo uso del romeno, lo interrompe con la frase: «Sì, ma qual è la tua 
lingua?». 
Ebbene, questa frase, con quel tua, provoca nel bambino la fine dello staro 
di felicità linguistica: il piccolo si "oscura", diventa cauto, il colloquio fini­
sce nel silenzio. 
Che senso ha avuto la frase dell'insegnante? A nostro avviso, ha provocato 
nel bambino la percezione dell'esistenza di barriere nell'insieme delle lin­
gue a sua disposizione. Forse per la prima volta, quel bambino ha visto vio-
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-..1 quella che potremmo chiamare "innocenza pre-babelica", cioè uno 
ro di convivenza serena degli idiomi, senza che fra di loro si manifestino 
barriere con cui gli umani connotano le loro identità divise e formano i 
-o confini conflittuali. 

~::: barriere linguistiche, i segnali di identità diverse sono ben presenti negli 
culti: dispiace che lo siano nella scuola. Anche una sola e apparentemente 

ignificante frase, magari intenzionata come non marcata, può avere ef­
rri negativi, contrari magari a tutta un'azione formativa attenta invece 
e ragioni degli altri, alle loro lingue, e mirata a facilitare il contatto con 
taliano e lo sviluppo di una generale competenza plurilingue. 
;:,ambini vivono le varie lingue innanzitutto in modo naturalmente sere­

--. gioioso; hanno la sensazione di essere i protagonisti di un rapporto con 
altri e con il mondo che avviene tramite tutte le lingue a loro disposizio­

e. Piuttosto che di "innocenza pre-babelica" alcuni (e tra questi Tullio 
e Mauro, comunicazione personale) parlano di "scaltrezza pose-babeli­
-: forse, ma a noi piace pensare che i bambini stiano bene nelle lingue, in 

· .:ree le lingue del mondo, tutte, serenamente, senza tanti problemi, senza 
-;.:me scaltrezze, che sono gli strumenti per difendersi da chi, soprattutto gli 

ulti, ha creato troppe barriere identitarie. 
"'mpre in occasione della rilevazione delle lingue immigrate che conduce- «Ah, ma quelli sono 

amo nella stessa scuola abbiamo assistito a un altro episodio, anche questo gli stranieri!» 

.:.... grande interesse per evidenziare da un lato la realtà della classe plurilin-
;ue, dall'altro gli atteggiamenti che si rischia di mettere in atto se non si ha 
..a consapevolezza della complessità dei fenomeni e degli interventi che oc-
.:orre realizzare per gestirli. 
Le rilevatrici riprendevano con la videocamera (ovviamente, tutto era au­
:orizzato, e i dati usati solo a scopi di ricerca scientifica) una lezione in una 
.:lasse dove erano presenti alcuni bambini di origine straniera. Era una le­
zione di aritmetica, e nella classe c'erano due insegnanti, più una di soste­
gno a un bambino disabile. 
Una maestra spiega; un'altra cura ora questo, ora quest'altro alunno; qual­
cuno fa il compito e ogni tanto guarda verso la telecamera; nessuno dei 
bambini è infastidito. Poi, la maestra finisce e dà il permesso per una pau­
sa: e allora, chi si alza e va dal compagno in un altro banco; chi gioca; chi si 
piazza davanti alla telecamera a fare ciao; chi vuole parlare con le giovani 
ricercatrici: insomma, la classica pausa in una classe elementare, vociare, 
confusione (controllata), un'aria da compito finito. Durante la spiegazione 
della maestra, però, una bambina, che stava all'ultimo banco dell'ultima 
fila, si mostrava non disattenta, ma concentrata, piuttosto, sul proprio qua­
derno, quasi assente; una bambina seria, quasi più grande degli altri. 
C'è la pausa, dunque, e tutti si muovono. Alcuni bambini vanno verso 
quella loro compagna che invece rimane ferma al banco, la circondano e si 
mettono insieme a fare gruppo a parte, a voce bassa, concentrati, isolati da-
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gli altri. «Chi sono?», domando a una maestra. «Ah, non s1 preoccupt: 
quelli sono gli stranieri, e la bambina è il loro leader!». 
Dunque, sono gli stranieri, che si isolano, che fanno gruppo a sé; che non 
appartengono nemmeno tutti a una stessa origine; che hanno una leader. 
concentrata e diversa nel suo comportamento da tutti gli altri bambini del­
la classe, e che guida i suoi compagni che condividono una condizione di 
alterità: l'essere gli altri, gli stranieri. 
Ci siamo chiesti in quale lingua parlassero, e che cosa dicessero quei bam­
bini in quella pausa. 
Una bella scuola, impegnata nell'intercultura; bravissime insegnanti, at­
tente all'italiano dei loro alunni di origine straniera. Eppure ... 
Eppure, inconsapevolmente causa di barriere linguistiche e non attente alle 
dinamiche di strutturazione dei confini fra i gruppi che i bambini forma­
no, quotidianamente, in ogni istante della loro relazione sociale e comuni­
cativa. La scuola deve far parlare tutti i bambini, deve farli cooperare, co­
struire assieme il loro percorso. Deve ascoltarli. La lingua, le lingue ne sono 
i mezzi e i fini. 
Il terzo episodio è ancora collocato in quella scuola, in quel cortile dove era 
parcheggiato il nostro Laboratorio mobile. 
Che cosa accade quando nel cortile di una scuola entra una cosa nuova. 
strana, diversa? I bambini la osservano, la scrutano, si avvicinano, la tocca­
no, la fanno propria, vogliono sentirla, sentirla propria. Così per il nostro 
Laboratorio mobile. Un bel camper, con scritte e laghi e antenne paraboli­
che; con persone mai viste prima, che entrano ed escono, e le insegnanti 
pure; e le fotocamere, le videocamere: insomma, quanta curiosità! E i bam­
bini, alla loro maniera, prendono confidenza. Ad esempio, durante la ri­
creazione tutti scendono in cortile; è una bella mattinata di primavera; si 
gioca a nascondino: e dove ti nascondi, se non dietro il Laboratorio, che 
tocchi, che strusci, su cui ti appoggi? E poi se hai un pallone e ci giochi ­
guarda un po' ! -le pallonate sono tutte per il nostro Laboratorio! Si sa, è 
così; è un modo per entrare in contatto, per conoscerci. 
Ebbene, in un momento di lezione, quando tutti i bambini dovevano esse­
re in aula, alcuni - quattro o cinque- stavano ancora in cortile e giocavano 
a pallone: birichini!, ma si cresce anche sfuggendo un po' agli adulti, al 
controllo delle maestre. 
Mentre giocano sentiamo dire da uno di loro questa frase, a un altro: «Tu, a 
negro, passa 'a palla». E l'altro risponde: «Io nun so' negro, so' arbanese». 
Panico fra di noi: dunque, c'è il razzismo anche fra i bambini! Cerchiamo 
di avvicinarci, si fermano, si avvicinano, parliamo. Chiediamo, con caute­
la, cerchiamo di capire. E scopriamo. Chiediamo quali lingue parlano. E 
tutti, le braccia sul collo a fare una catena, come i giocatori di calcio che 
hanno visto nei campi in TV; e tutti a dire: «Er romanaccio!». 
Che cos'è il "romanaccio" (che abbiamo cercato di rendere nella nostra 
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-.1Scrizione)? Chissà quante volte questi bambini, tutti, si saranno sentiti 
.:-re da nonne, mamme, maestre: «Parla italiano! Non parlare romanac­

!». Ecco, allora, che scatta la forza identitaria: la lingua- "er romanac­
" - , quella che usano tutti insieme, nel gioco, nel contatto che stabili­

-ono fra di loro, tutti, quale che sia la loro origine; è quella la loro lingua. 
:>no un gruppo; si distinguono dagli adulti perché hanno una loro lingua, 
n loro emblema, un codice che gli altri riconoscono e che li unisce: il "ro­
anaccio", la loro lingua mista, dialettale e italiana, parlata (e forse scritta 

-.ei quaderni di scuola, sottolineata di rosso e blu!). Distinta dalla lingua 
-ella scuola, delle maestre e dei loro libri; sanzionata dalle nonne e dalle 
-:1adri: dunque, loro; è la loro lingua. Di tutti loro. 
=:i chiediamo quale sarà il futuro linguistico della nostra società. Sarà quel-

che loro, questi bambini, saranno e vorranno essere linguisticamente. La 
ruola deve guidarli, far riconoscere che tutte le lingue servono a esprimer­

::", a farci sentire vicini con tutti, nelle lingue di tutti. 
:)imenticavo: abbiamo capito che quelli che ci sembravano insulti razzisti 
:rano i modi, consapevolmente marcati, ma rielaborati in funzione fàtica, 
xr fare gruppo, per sentirsi tutti uguali parte di uno stesso gruppo; allegri, 

li dali; uniti da una stessa lingua ... 
.:Jtro episodio, stavolta in Toscana, vicino Siena, meno divertente, più se­
~o, più da prendere sul serio. 
-~ nostro Osservatorio sta conducendo, anche grazie a un finanziamento 
.iella Fondazione Monte dei Paschi di Siena, una capillare rilevazione sulle 
.mgue presenti in tutte le scuole della provincia, procedendo in modo si­
stematico e ripetuto per mettere in luce la reale conformazione dello spazio 
.mguistico e la sua evoluzione. 
-ta emergendo proprio in questi ultimi mesi un dato interessante, forse 
Jtatteso. In una quota certo piccola - il 4-5% - dei questionari, alla do­
manda "Quali lingue conosci?", rivolta a tutti i bambini, sia a quelli di ori­
gine italiana, sia a quelli di origine straniera, comincia ad apparire, per ri-
posta, una lista più lunga di quanto non ci si aspetti. Nei questionari com­

pilati dagli alunni di origine italiana si presenta un 4-5% di risposte "Co­
nosco l'arabo" o "il romeno" o "il cinese" o "il russo". Che cosa sta succe­
dendo? 
Le lingue si incontrano, entrano in contatto, si scambiano le parole: ovve­
ro, c'è un travaso di conoscenza linguistica dai bambini di origine straniera 
a quelli di origine italiana. Si tratta di poca cosa, ancora; ma il 4-5% non è 
in realtà poca cosa: è forse un seme, o il segno di un processo che sta na-
cendo. Vedremo in futuro, ripetendo le rilevazioni, se la tendenza si con­

fermerà, se il dato crescerà o diminuirà. Per adesso il dato vuoi dire solo 
che nelle generazioni giovanissime lo scambio linguistico, il contatto e 
l'apprendimento linguistico non sono solo monodirezionali, dall'italiano 

231 

lo, italiano, conosco 

l'arabo 



Guida all'italiano per stranieri 

agli stranieri, ma cominciano a essere bidirezionali, dagli stranieri, dalle 
lingue immigrate agli italiani. 
Forse, questo che oggi è solo il4-5% dei bambini di origine italiana, doma­
ni sarà quel nucleo di italiani che conosceranno le lingue straniere più d. 
quanto oggi non sia nella società italiana, notoriamente ignorante in farro 
di lingue straniere. 
A proposito. Nella provincia di Siena, ovviamente, non c'è il "romanac­
cio". Eppure, alle nostre domande, i bambini, tutti, rispondevano cose de_ 
tipo: "il poggibonsese", "il collevaldelsano". Dunque, l'effetto "lingua no­
stra", di noi bambini, di tutti noi bambini, di origine italiana o straniera. 
diversa dalla lingua di voi adulti, dalla vostra lingua, non sembra localizza­
to solo vicino a Roma ... 

3. Quale spazio linguistico italiano nella classe plurilingue, nella società 
plurilingue? 

L'italiano in contatto Che cosa sarà la lingua italiana in un futuro che vede la presenza in Italia d. 
con le lingue un numero crescente di immigrati stranieri e, comunque, la presenza ere-
immigrate, l'italiano scente dei loro figli nelle scuole? 
di contatto Rispondere è solo azzardato, dovendosi la previsione misurare con troppe e 

non prevedibili variabili linguistiche e non linguistiche. Possiamo dire qual­
cosa, però, sulle nuove identità della lingua italiana diffusa fra gli stranieri. 
Per gli immigrati stranieri nati in Italia o qui arrivati giovanissimi, l'italia­
no non è spesso nettamente né lingua madre, cioè lingua dell'identità pri­
maria, né lingua straniera o seconda, cioè oggetto di una sovrapposizione 
acquisizionale successiva al processo di primario sviluppo della competenza 
linguistica. L'italiano, per questi locutori, contribuisce a creare un ambien­
te di contatto, dove l'individuo costruisce e ricostruisce la propria identita 
innanzitutto linguistica. 
L'italiano diventa allora lingua di contatto, a significare la forte valenza di 
strumento di creazione di identità, fonte di nuova ed originale espressività. 
deviante dalla normativa rigidità delle lingue che si toccano in un rapporto 
di reciproca impermeabilità. 
L'italiano è anche lingua identitaria: per gli stranieri, forma costitutiva nella 
quale determinare dialetticamente la propria identità in una ricreazione di 
valori a partire dall'evocazione di cui sono capaci i segni linguistici. 
Oggi perciò l'italiano appare sempre di più in grado di manifestare le iden­
tità di "lingua di contatto e di identità" a ridefinire l'idea di una cultura le­
gata alla lingua, che la rende viva e vitale, e a proporre nuovi scenari di svi­
luppo alla collettività dei suoi nuovi e vecchi utenti. Di tale capacità, di tale 
senso che potremmo offrire al mondo globale, a chi in esso cerca senso, do­
vremmo essere consapevoli testimoni innanzitutto con la nostra apertura 
alle lingue degli altri. 
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=.' idea di "lingua di contatto" evoca un territorio di idiomi che, in conti­
guità e in sovrapposizione, financo nel miscuglio, offre opportunità di 
cambio di codice e, insieme, di creatività mistilingue che promuove la ca­
pacità di senso e che amplia, nellocutore migrante (che vive paradigmati­
camente tale condizione), le possibilità di definizione della propria identità 
e di formazione di strutture di senso in rapporto alle esigenze espressive e 
comunicative. In tale territorio di confine si muove il soggetto locutore: il 
freno, il limite a tale movimento è dato dalle costrizioni sociali, che pongo­
no costantemente limiti a tale sforzo di escursione fra territori vaghi e di al­
largamento dei confini di senso facendo riferimento alle risorse offerte da 
ciascuno degli idiomi in contatto e derivanti come nuove dal contatto stes­
so. Si tratta dei limiti imposti dalle esigenze di comunicazione con i gruppi 
di nativi che nella lingua italiana immaginano e formano la propria identi­
tà, e la propongono/impongono agli altri, ai "nuovi venuti". 
L' italiano di contatto è un sistema di usi, diversamente configurato nelle 
forme interlinguistiche degli adulti che hanno acquisito spontaneamente 
l' italiano, e in quelle dei loro figli, nati in Italia o qui arrivati giovanissimi, 
di fatto locutori quasi-nativi o nativi, portatori di una condizione plurilin­
gue che nel contatto fra idiomi genera le forme di senso che costruiscono 
l'identità dellocutore. Si tratta di una identità nuova per lo spazio lingui­
stico e sociale italiano, che crea sollecitazioni ai locutori nativi e alle loro 
forme linguistiche. 
Pur in presenza di tali forti costrizioni sociali, il migrante che vive il suo 
rapporto con l'italiano di contatto spinge i nativi a "prendere le misure" 
per l'interazione linguistica, di volta in volta conformando in termini 
"semplificati" la propria lingua, altre volte ignorando le istanze comunica­
rive dei migranti. Già, però, la scelta di semplificare il tono linguistico o di 
complessificarlo è indice di un segno che la lingua del migrante lascia sulla 
competenza del nativo italiano. Si può escludere a priori che la pressione, 
dalla dimensione dei comportamenti comunicativi, si sposterà sulle forme, 
sul sistema della lingua italiana? 
Starà alla massa sociale, alle dinamiche interattive fra i gruppi, ai sistemi di 
prestigio sociale degli idiomi, alle identità, alle forze di queste ultime, alle 
loro capacità di autodefinirsi: starà almeno a questi fattori il compito di fis­
sare il grado di stabilizzazione delle forme fluide derivanti dal contatto nel­
la struttura di un'autonoma "varietà di contatto" da considerare incardina­
ta nello spazio di varietà dell'italiano. Tali forme stabilizzate potranno allo­
ra essere considerate parte integrante dello spazio linguistico italiano, e il 
loro uso potrà essere collegato alla variazione sociale. Per adesso si può af­
fermare che si assiste alla dialettica fra la condizione individuale che negli 
idiomi trova le risorse per produrre senso, nuovo senso, e la dimensione so­
ciale dove la forza di pressione della lingua italiana e comunque degli spazi 
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linguistici locali si esercita sulle creazioni derivanti dal contatto e sulle stes­
se lingue immigrate. 
Il ruolo dell'azione di educazione linguistica in tale contesto è quello di 
promuovere il possesso del numero più ampio possibile di linguaggi, lin­
gue, varietà e registri linguistici a disposizione dell'individuo e della collet­
tività, dando punti di riferimento per la gestione di tale spazio linguistico. 
Riprendendo le Dieci tesi GISCEL per l'educazione linguistica democratica. 
crediamo che tali punti di riferimento, tali "bussole" per navigare nel mare 
dei linguaggi e delle lingue siano costituiti da una più ampia e profonda 
competenza d'uso; da una maggiore consapevolezza sugli usi e sulle loro re­
gole; dalla costante ricerca degli strumenti linguistici adeguati alle esigenze 
dello scambio comunicativo. 
Se in Italia sempre di più emerge un "italiano di contatto", nel mondo l'i­
taliano diventa sempre più "lingua identitaria", ampliando la gamma delle 
sue identità, oltre la condizione della "lingua straniera" in quanto oggetto 
di apprendimento. 
Pur se l'italiano è stata sempre tra le prime lingue europee oggetto di studio 
da parte di stranieri, basando tale condizione sul suo legame con una tradi­
zione di alta intellettualità, il dato della più volte citata inchiesta Italiano 
2000 si presenta come una epocale novità rispetto al passato, poiché, accan­
to alla tradizionale motivazione culturale generale, l'italiano appare studia­
to da circa il 25% degli stranieri per la sua spendibilità sociale nel mercato 
del lavoro. Con l'italiano si può lavorare in rapporto con le imprese italiane 
(essendo l'industria italiana ancora tra le prime nel mondo) o progettare <i 
venire a lavorare in Italia. 
Da allora a oggi il rapporto di cooccorrenza fra la diffusione della lingua 
italiana e quella del sistema economico-produttivo si è visto confermato. 
così come il processo di diffusione "a geometria variabile", dipendente da 
una serie di fattori incontrollati centralmente e molto fragili struttural­
mente. Tali caratteri sembrano, però, alimentare una posizione contraddit­
toriamente forte dell'italiano nel consesso degli idiomi a diffusione inter­
nazionale: in diversi Paesi di area mediterranea è la seconda lingua studiar:: 
nelle scuole (Libano, Egitto); molto alta è la sua richiesta in area balcanica 
in altri casi, però, basta il venir meno della presenza delle imprese multina­
zionali italiane o dell'azione di un bravo direttore di Istituto italiano di cul­
tura per far precipitare la sua forza di attrazione di pubblici. 
Il valore di "lingua identitaria" è segnalato, però, più che da questi proces­
si, dalla presenza dell'italiano nei contesti di comunicazione pubblica e so­
ciale nel mondo: ancora una volta i panorami linguistici urbani costitui­
scono il luogo dove una lingua assume visibilità in funzione di meccanism. 
profondi che vedono collegate forme linguistiche e strutture culturali iden­
titarie. Difficilmente un viaggiatore italiano è senza lingua quando si trm~ 
in una qualsiasi città del mondo: camminando per le sue strade, sopratrut-
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ro quelle centrali e dei quartieri eleganti, incontrerà insegne di negozi, 
scritte, manifesti pubblicitari con parole italiane. Queste sono sì legate alla 
presenza delle attività di emigrati italiani, ma negli ultimi anni la diffusio­
ne sembra essersi resa indipendente dal legame con l'ernicità originaria: au­
menta, infatti, il numero di stranieri che sceglie la nostra lingua come visi­
bile tramite di valori che in altre lingue non sarebbero evocati. Si tratta di 
valori di gusto, estetici, di creatività. Ecco, allora, ad esempio, che in cam­
po enogastronomico si assumono nomi italiani, capaci di evocare un para­
digma di buon gusto, al punto che l'italicità semiotico-linguistica diventa 
punto di riferimento nella creazione di pseudoitalianismi, cioè di parole 
che devono sembrare italiane, devono evocare valori di italicità pur essen­
do create da stranieri e non trovandosi presenti nel lessico italiano. Il fred­
doccino in Italia non si beve, né si usa come parola; all'estero, sì, essendo 
una specie di cappuccino inventato - cosa e parola- da una multinaziona­
le straniera dell'alimentazione. E così tante altre parole italiane si diffondo­
no nel mondo per la loro capacità di evocare valori di senso, non alternativi 
ma complementari a quelli standardizzati del "mondo di plastica" . Lingua 
e cultura; contatti di lingue e culture alimentano lo sviluppo delle persone 
e delle comunità: in Italia e nel mondo l'italiano partecipa a questa dina­
mica con una forza speciale. Che la nostra scuola, che la nostra politica cul­
turale promossa dalle istituzioni sostengano tale potenziale comunicativo e 
lo pongano al servizio dello sviluppo del Paese in tutte le sue componenti. 

4. Una politica linguistica per la scuola e la società italiana plurilingue: 
dal Quadro comune europeo alla Sfida salutare 

Gestire in ambito scolastico le notevoli problematiche poste dalla classe 
plurilingue significa dover avere punti di riferimento a livello teoretico, 
metodologico, politico. Di quanto facciano in tal senso la ricerca pura e 
quella di linguistica educativa abbiamo cercato di dare conto in queste pa­
gine. Tutta la prima parte del volume è stata dedicata al Quadro comune 
europeo di riferimento per le lingue, che riteniamo uno dei più importanti 
documenti di politica linguistica prodotti a livello comunitario negli ulti­
mi anni. Ora, però, dobbiamo confrontarci con l'ultimo documento pro­
dotto in materia dalla Commissione Europea: Una sfida salutare. Come la 
molteplicità delle lingue potrebbe rafforzare l'Europa, edito nel 2008. All'uno 
e all'altro documento chiediamo lumi per sostenere l'azione di chi, in Italia 
e nel mondo, opera nel contatto fra l'italiano e le altre lingue. 
L'ambito di discorso del QCER è teorico (sul piano della politica linguisti- Dal aceR alla Sfida 

ca) e operativo - rivolgendosi alle diverse figure direttamente impegnate salutare 
nella definizione delle normative, nella programmazione dell'offerta for-
mativa, nella sua gestione ai vari livelli, al sistema dell'industria delle lin-
gue. Il QCER è, allora, il testo che meglio definisce una funzione di suppor-
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to a una politica linguistica che ha già scelto le ragioni del plurilinguismo 
come fondamento della propria identità e che si concretizza nei program­
mi educativi formalizzati normativamente. E ancora, il QCER definisce una 
funzione di supporto a una pedagogia come scienza pratica, o meglio, a 
una didattica linguistica come scienza pragmatica. 
La Sfida ha altre funzioni: a nostro avviso, tutte più spiccatamente politi­
che. Innanzitutto, il testo si autodenomina Sfida proprio a segnalare da su­
bito i tratti intrinseci da non dare per scontati nel proprio oggetto di rifles­
sione: «la diversità linguistica costituisce per l'Europa una sfida, ma una 
sfida che noi consideriamo salutare)) (Sfida, 2008, p. 3). Non c'è nessun 
presupposto intoccabile nella sua proposta; lo stesso elemento fondante il 
dato fattuale che l'Europa è plurilingue viene reso oggetto di un percorso 
critico di conquista: è una sfida da rinnovare costantemente, da riscoprire e 
rilanciare sempre e comunque nelle sue ragioni primarie. 
Queste le ragioni: il presupposto storico, ripetibile e perciò rispetto al qua­
le è lanciata costantemente la sfida, è la guerra che ha insanguinato l'Euro­
pa poco più di mezzo secolo fa e che ancora proietta le sue ombre lunghe 
nel ricordo degli stermini, negli odi ideologici e tra popoli di Stati diversi. 
pur tutti accomunati da una stessa storia di civiltà. La Sfida assume che la 
diversità, temuta babelicamente, estesa dai popoli alle loro lingue e alle 
loro identità, sia stata uno degli elementi costitutivi del contesto che ha 
portato al bagno di sangue delle recenti guerre europee. L'obiettivo della 
Sfida è, allora, di fare in modo che la diversità linguistica non sia pretesto e 
fondamento della rinascita degli odi basati sui confini fra Stati e lingue. 
Così, entrambi i documenti assumono come obiettivo di ogni qualsiasi po­
litica linguistica il presupposto fattuale dell'esistenza dell'Europa, ovvero la 
sua diversità linguistica, che trasforma in riferimento valoriale: dalla con­
statazione di Babele alla rinascita della Pentecoste. 
La diversità di date di apparizione e di funzione dei due documenti ci ri­
manda anche ai gradi e modi di loro accoglienza fra le istituzioni e le socie­
tà dei Paesi europei. Il QCER ha avuto una crescente fama soprattutto fra 
coloro che operano nei sistemi formativi o in riferimento ad essi. La Sfida 
per adesso è oggetto di riflessione degli addetti ai lavori, non avendo avuto 
ancora quell'impatto forte sul mondo della scuola che invece ha avuto il 
QCER. La cosa è spiegabile innanzitutto in termini di sentire politico-lin­
guistico che si produce nella nostra società e nella sua clas~e politica, che 
dovrebbe essere preposta anche a una seria politica linguistica. Il QCER ha 
comunque contenuti operativi, capaci di entrare nelle scuole, nella produ­
zione dei materiali didattici e nelle certificazioni di competenza; la Sfida 
propone, invece, una linea politica, si rivolge a coloro che determinano tale 
linea a livello normativa, cioè i parlamenti, i governi, i ministeri dell'istru­
zione. Da qui la complementarità dei due documenti, e forse anche la sue-
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cessione temporale impropria fra i due: sarebbe stato più appropriato defi­
nire prima una linea politica di indirizzo e poi derivarne un quadro anche 
capace di ricadute operative concrete nei settori investiti dalla materia. 
Quali che siano le diversità, le non coincidenze di funzioni e di struttura, 
rimane il fatto che i due documenti definiscono chiaramente un quadro di 
politica comunitaria rispetto ai cui elementi fondanti va misurata la posi­
zione del nostro Paese. 
L'approccio plurilingue è un dato di fatto; tale è anche il riconoscimento 
che il plurilinguismo è un elemento di valore dell'identità comunitaria. Per 
i due documenti, la diversità degli approcci formativi e delle strutture dei 
sistemi di formazione nei vari Paesi è ugualmente un elemento di ricchez­
za; per i due documenti, ogni tentativo riduzionistico in tale ambito è un 
danno all'idea della costruzione comune di identità nel rispetto delle iden­
tità originarie. Infine, la linea guida di ogni politica linguistica europea sta 
nel fatto che ogni cittadino europeo debba essere plurilingue; per la Sfida, 
ogni cittadino deve possedere almeno tre lingue: la propria lingua origina­
ria, una di grande comunicazione internazionale, un'altra, infine, chiama­
ta adottiva. 
Questo trilinguismo, che dovrebbe costituire l'obiettivo di ogni azione isti­
tuzionale per una politica linguistica, dovrebbe, infine, diventare lo stato 
normale della cittadinanza europea. In che senso, però? A qual fine tale 
trilinguismo? 
La Sfida, pur sottolineando costantemente il fondamento plurilingue del­
l'idea europeistica e proponendo una difesa delle lingue minoritarie, è stata 
accusata da diverse associazioni sorte nelle comunità di minoranza lingui­
stica entro Stati nazionali europei di essere uno strumento per la diffusione 
della sola lingua inglese, e di farsi promotrice dell'idea della primazia di 
una "lingua di plastica" globale a scapito delle identità locali. Non ce la 
sentiamo di difendere tali posizioni, pur riconoscendo una certa qual incli­
nazione della Sfida verso disegni generali che rischiano di trascurare la 
complessità degli intrecci linguistici nelle realtà locali; sicuramente, inol­
tre, come abbiamo già sottolineato, la Sfida risente della composizione dei 
suoi autori: scrittori, intellettuali, soggetti con esperienze nei grandi enti di 
diffusione di alcune lingue europee a estesa presenza internazionale. 
Infine, crediamo che l'elemento di maggior peso nella critica alla (presun­
ta) visione di monopolismo linguistico della Sfida, a favore di poche lingue 
entro l'Europa, sia dovuto al richiamo che essa fa al peso economico che 
avrebbe un plurilinguismo estremo entro il funzionamento delle istituzioni 
comunitarie: «Va da sé che la molteplicità delle lingue impone vincoli, pesa 
sul funzionamento delle istituzioni europee e ha un costo in termini di de­
naro e di tempo. Questo costo diventerebbe anche proibitivo se si volesse 
attribuire a decine di lingue tutto il posto che i loro locutori potrebbero le-
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gittimamente rivendicare» (ivi, p. 4). Alcuni, dunque, giustificano il "mo­
nolinguismo allargato a pochi idiomi" per i lavori delle istituzioni comuni­
tarie con ragioni economiche, sostanzialmente con i costi della traduzione 
di tutte le lingue europee in tutte le lingue europee. Niente di più prete­
stuoso, ovviamente, perché, anche se fosse effettivamente un onere rilevan­
te (e non lo è a fronte degli impegni militari dei Paesi europei o delle loro 
spese per la difesa o, per alcuni Paesi, delle risorse bruciate nella corruzione 
e negli sprechi corporativi), il valore culturale ed economico-finanziario 
generale che ne deriverebbe sarebbe infinitamente più alto. 
Per la Sfida, allora, è legittimo pretendere l'uso di ogni lingua entro il fun­
zionamento della macchina istituzionale comunitaria: proprio a partire 
dalla consapevolezza del punto critico costituito dai costi la Sfida propone 
una sua pragmatica soluzione alla gestione consapevole e coerente del plu­
rilinguismo entro gli Stati nazionali europei, cioè una gestione nei termini 
di una condivisa politica linguistica. 
Per quanto riguarda la Lt, la lingua primaria degli individui, la Sfida non 
sembra necessariamente fare riferimento alla lingua nazionale di uno Stato 
europeo: ovviamente, non fa che prendere atto della sua inevitabile esisten­
za nell'individuo; la casistica dei bambini bilingui, dei figli di coppie miste 
non è altro che un caso che semmai amplia il ventaglio di idiomi che i cit­
tadini europei dovrebbero possedere. 
Per quanto riguarda la lingua internazionale, la seconda delle tre lingue 
che dovrebbero costituire il bagaglio idiomatico del cittadino europeo, la 
Sfida non si limita all'inglese, ma lascia la scelta in rapporto alle esigenze 
che possono derivare dal contesto e dai progetti di vita dei singoli. Per di 
più, non limita la scelta alle sole lingue europee: in tal senso, ci sembra che 
la Sfida si faccia portavoce di una istanza di apertura che segna la sua capa­
cità di superare i confini europei. 
La terza lingua, la lingua adottiva, è per la Sfida il frutto di una libera scel­
ta, che si inserisce entro un quadro politico promosso dalle istanze gover­
native dei Paesi europei. Il documento prende atto di una possibile illusio­
ne: che tutte le lingue europee possano essere utilizzate da tutti i cittadini 
europei in uguale misura, e che nelle istituzioni comunitarie il loro uso ge­
neralizzato sia garantito. Sappiamo, per quest'ultimo aspetto, come il peso 
politico di alcuni Paesi sia determinante per restringere il ventaglio d'uso 
degli idiomi nei lavori delle istituzioni comunitarie, e come l'italiano sia 
una lingua svantaggiata- minoritaria- in tale quadro. 
Per la Sfida, come risolvere il problema che nasce dall'idea del valore in sé 
del plurilinguismo, della ricchezza di tale pluralità da un lato, e dal fatto 
che nella realtà difficilmente è possibile vedere diffuse in modo egualitario 
tutte le lingue d'Europa? 
La risposta è di grande interesse. La Sfida indica come obiettivo politico dei 



8. La classe plurilingue: per una linguistica educativa in contesto migratorio 

Paesi dell'Unione la creazione, entro ciascuno di essi, di gruppi di parlanti 
che complessivamente garantiscano la conoscenza di tutte le lingue degli 
altri Paesi europei in uno schema bipolare di partenariato. In altri termini, 
la politica linguistica di uno Stato dovrebbe individuare la soglia minima 
di parlanti in grado di garantire la conoscenza generale delle culture e delle 
società, l'incontro delle persone, la curiosità culturale, nonché la possibilità 
di mettere in contatto i sistemi produttivi. In altre parole, ogni Paese do­
vrebbe garantirsi di avere gruppi capaci di metterlo in contatto con ogni al­
tro Paese europeo tramite la lingua di quest'ultimo. Ciò non può avvenire 
in modo prescrittivo normativamente; occorre, per la Sfida, che i cittadini 
siano motivati a scegliere, ad adottare le lingue degli altri Paesi. Per l'Italia, 
occorrerebbe che il governo comprendesse l'importanza di avere scambi di­
retti e vivi, a livello culturale ed economico-produttivo, ad esempio con la 
Lituania, e che facesse in modo da garantire la possibilità di apprendere il 
limano ad almeno un numero x di italiani, che costituirebbero non solo 
quella fascia di popolazione capace di un contatto diretto con la Lituania e 
la sua lingua-cultura-società, ma anche di garantire quell'opera di "media­
zione", di messa in contatto e di costruzione di ponti culturali e civili che è 

condizione di possibilità anche per la diffusione delle merci. 
La proposta della Sfida appare, a nostro avviso, come una soluzione inter­
media fra le istanze direttive proprie di una possibile politica linguistica, la 
libertà di scelta individuale, le esigenze collettive di interscambio anche 
commerciale, e tutto ciò in una via che guida la diffusione di un "plurilin­
guismo semispontaneo", razionalmente gestito. Eppure, le linee indicate al 
nostro sistema scolastico sono chiare: come si stanno attuando a livello di 
norme, circolari, indicazioni ministeriali? Vorremmo concludere il capito­
lo con questo interrogativo, proponendolo alla riflessione e all'analisi criti­
ca di ognuno. 

In questo capitolo 

1. Gli immigrati stranieri, soprattutto giovanissimi, entrano in maniera crescente 
nel sistema scolastico italiano, creando una situazione di diffuso contatto fra lin­
gue e culture diverse. Le sfide del plurilinguismo e dell'interculturalità si giocano 
nella classe plurilingue. 

2. La classe plurilingue è una opportunità per la messa in atto di un'educazione 
linguistica rivolta a tutte le componenti, non solo agli alunni di origine straniera, 
per la conquista sempre più ampia e consapevole dell'universo dei linguaggi e del­
le lingue. 

3. La scuola italiana è fortemente impegnata nello sviluppo di un sistema di acco­
glienza e integrazione degli alunni di origine straniera, tale azione è oggi ostacola-

239 



Guida all'italiano per stranieri 

ta da opzioni ideologiche che sembrano non porre il nostro Paese in piena sintonia 
con la politica linguistica comunitaria. 

4. Anche i documenti più recenti di politica linguistica comunitaria propongono lo 
sviluppo di una competenza trilingue in tutti i cittadini europei, compito dunq ue 
primario per la scuola: la Ll, una lingua di comunicazione internazionale, una lin­
gua adottiva. 



9 
Gli strumenti di riferimento 

1. Altri strumenti di rife rimento 

Finora abbiamo proposto due grandi classi di strumenti che possono aiuta­
re il docente di italiano L2 nella sua azione conoscitiva e di intervento for­
mativo: quelli di politica linguistica, che servono per mettere in sintonia 
l'intervento sull'italiano soprattutto con le linee europee di diffusione delle 
lingue; quelli utilizzabili per programmare e gestire con autonomia, consa­
pevolezza e responsabilità i concreti progetti di insegnamento. 
Vanno segnalati anche altri tipi di riferimenti per il docente o per chi vo­
glia operare, con altre funzioni (valutatore di competenza, autore di mate­
riali didattici, mediatore o facilitatore linguistico ecc.), nel settore dell'ita­
liano L2 o, più generalmente detto, dell'italiano in contatto con le altre lin­
gue e culture. 
Tra gli altri strumenti che possono contribuire alla progettazione e all' at­
tuazione di un percorso formativo centrato sull'italiano L2la novità più ri­
levante è costituita dalle possibilità offerte dalla rete Internet, dove sono 
stati creati moltissimi si ti su questa materia. Tentare di effettuare la loro 
completa ricognizione è impresa impossibile, non soltanto per il loro nu­
mero, quanto per il loro continuo moltiplicarsi, che fa diventare vecchia 
ogni ricognizione nel momento stesso in cui è realizzata. Qui di seguito in­
dichiamo comunque alcuni siti a partire dai quali si può iniziare una navi­
gazione alla ricerca di materiali da usare direttamente nella didattica o per 
aggiornare le proprie competenze o per inserirsi in percorsi di qualificazio­
ne della professionalità docente. 

• Tra le proposte istituzionali segnaliamo innanzitutto il sito www. Proposte istituzionali 

estericult.it, realizzato dal ministero degli Affari Esteri a partire dal 2009, e 
gestito dalla Direzione generale per la promozione culturale. Si tratta di 
una novità che segna una svolta nell'approccio del ministero alla diffusione 
dell'italiano. Preceduta la sua messa a regime da una serie di tentativi speri-
mentali, fra i quali un Istituto di cultura virtuale con personaggi-avatar 
(esperienza che, però, non ha avuto reale seguito), estericult.it si propone 
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come un luogo di incontro fra le esperienze e iniziative che sono messe in 
atto nel mondo da tutti i soggetti che operano nel settore e la struttura isti­
tuzionale, sia intesa come organo centrale, sia come rappresentanze perife­
riche (innanzitutto, gli Istituti italiani di cultura). Sede per un dialogo fra 
le diverse voci che operano concretamente e quotidianamente nell'italiano 
L2, è anche strumento di diffusione di esperienze, iniziative, attività, rispet­
to alle quali estericult.it svolge una funzione di implementazione e dissemi­
nazione: prima e fuori dell'opportunità offerta dalla rete, tali attività avreb­
bero avuto difficoltà a farsi conoscere. Presso il ministero agisce una "cabi­
na di regia" attenta a promuovere tale azione di disseminazione applicando 
parametri di verifica della qualità e di rigore. N o n dispiace, inoltre, l' elegan­
za e la semplicità del sito, che si colloca nella linea di generale miglioramen­
to del sito istituzionale del ministero, tutto teso verso i caratteri di funzio­
nalità ed estetica come tratti dell'identità italiana proposta al mondo. N el 
sito istituzionale del ministero degli Affari Esteri (www.esteri.it) si trova an­
che l'indirizzario di tutti gli Istituti italiani di cultura nel mondo. Va ricor­
data, fra le iniziative promosse dal ministero, la Settimana della lingua ita­
liana nel mondo, che si tiene ormai tradizionalmente nella terza settimana 
di ottobre a partire dal 2000. Nata da una collaborazione con l'Accademia 
della Crusca, la Settimana della lingua italiana ha un tema diverso ogni 
anno: gli Istituti italiani di cultura, in collaborazione con le Università per 
Stranieri di Siena e di Perugia, le altre università italiane, la RAI, enti di ri­
cerca, agenzie culturali e formative private italiane e straniere, organizzano 
una serie di eventi che concentrano l'interesse degli stranieri su temi carat­
terizzanti l'identità culturale della nostra lingua. Tra le Settimane ricordia­
mo quella dedicata alla piazza (nel 2008), quella alla scienza italiana (nel 
2009, anno mondiale dell 'astronomia e ricorrenza galileiana, quella dedica­
ta all'italiano degli altri (2010). 

• www.istruzione.it è il sito del ministero dell'Istruzione, dell'Università 
e della Ricerca. 
• L'INDIRE, ex Biblioteca di documentazione pedagogica, è molto impe­
gnato, anche tramite il suo sito, nella diffusione delle iniziative scolastiche 
rivolte agli alunni di origine straniera. 
Segnaliamo i siti di alcuni atenei italiani impegnati nella didattica dell'ita­
liano a stranieri e/o alla formazione dei docenti. 
• www. unistrasi.it: si tratta del sito dell'Università per Stranieri di Sie­
na, nel quale si trovano le pagine di presentazione della CILS -Certifica­
zione di italiano come lingua straniera, della DITALS - Certificazione di 
competenza per insegnanti di italiano, oltre che tutte le altre attività del­
l'ateneo senese. Tra queste ricordiamo i master (fra cui il Master MUNDIS 

per la dirigenza scolastica, realizzato in collaborazione con la Conferenza 
dei rettori e con l' ANP- Associazione nazionale presidi e dirigenti scolasti­
ci), i corsi di aggiornamento anche a distanza, gestiti dal Centro FAST -
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Formazione avanzata con supporto tecnologico; i corsi della Scuola di spe­
cializzazione in Didattica dell'italiano a stranieri; della Scuola di dottorato 
di ricerca; del Centro CLuss, specificamente dedicato all'insegnamento 
della lingua italiana agli stranieri. Sempre nel sito dell 'Ateneo senese per 
Stranieri si trova la pagina del Centro di eccellenza della ricerca Osservato­
rio linguistico dell'italiano diffuso fra stranieri e delle lingue immigrate in 
Italia che gestisce diversi progetti di formazione rivolti ai docenti che ope­
rano con gli stranieri adulti e con i loro figli . Tutti questi Centri dell'Ate­
neo hanno proprie pagine o sottositi cui si accede tramite l'indirizzo prin­
cipale www.unistrasi.it. 
• www.unistrapg.it: si tratta del sito dell'Università per Stranieri di Peru­
gia, nel quale si trovano le pagine di presentazione della certificazione 
CELI, oltre che tutte le altre attività dell'ateneo perugino. 
• http://venus.unive.it/aliasve: si tratta del sito dell'Università Ca' Fo­
scari di Venezia dedicato al progetto ALIAS di formazione a distanza dei 
docenti di italiano. Per il quadro teorico del progetto si veda Balboni 
(2000a). Il sito si segnala per le molte iniziative messe in atto da quella che 
si può definire la "scuola veneziana" di glottodidattica, che vede in Paolo 
Balboni il punto di riferimento e la guida di uno stuolo notevole di giova­
ni impegnati nella ricerca e nella formazione. Per il sito regionale www. 
itals.it. 
• www.uniroma3.it: si tratta del sito della Terza Università di Roma, che 
è anche Centro ufficiale di certificazione, rilasciando la certificazione IT . 

Notevole è l'attività di ricerca e di formazione, su progetti sempre molto 
interessanti per riferimenti concettuali e per rilevanza ai fini del migliora­
mento della didattica dell'italiano agli stranieri. 
• Un progetto di corso di laurea a distanza in Lingua e cultura italiana è 
quello realizzato dal consorzio I Con, che raccoglie diverse università italia­
ne con il coordinamento di quella di Pisa: www.icon.it. Fra i partecipanti 
al consorzio troviamo le due Università per Stranieri di Siena e di Perugia, 
e la Terza Università di Roma, che forniscono i servizi certificatori e che 
svolgono un ruolo centrale nella realizzazione dei materiali per l'insegna­
mento dell'italiano a distanza. Oltre alla laurea in Lingua e cultura italiana, 
!Con promuove diversi master, fra cui ricordiamo quello, gestito congiun­
tamente fra le due Università per Stranieri di Siena e di Perugia, in Didat­
tica della lingua e letteratura italiana. 
• http://lettere.unipv.it/diplinguistica/ è il sito del Dipartimento di Lin­
guistica dell'Università di Pavia, dove è possibile reperire informazioni sul­
le iniziative di ricerca nel settore acquisizionale. T ali attività fanno riferi­
mento alla prima banca dati di materiali linguistici di immigrati stranieri 
realizzata in Italia e usata nel "Progetto Pavia" di analisi dell'interlingua di 
apprendimento a base italiana. Vi è possibile anche trovare una bibliografia 
di opere di ricerca e di glottodidattica sulle tema ti che dell'apprendimento 
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dell'italiano L2. Un CD (Andorno, 2001), contenente la banca dati, può es­
sere richiesto al Dipartimento. 

Il Consiglio d'Europa • http:/ /www.coe.int: è il sito del Consiglio d'Europa, importante per i 
e le istituzioni progetti e i relativi documenti sulla diffusione delle lingue. Vi si possono 
comunitarie trovare i documenti analizzati nel presente volume e quelli relativi ai pro­

getti comunitari messi in atto negli anni. Pure importante è il sito eurostar. 
org, che presenta le statistiche europee, anche nel settore culturale, della 
formazione, della diffusione delle lingue. Oltre al Consiglio d'Europa va 
fatto riferimento a quelli promossi dalla Commissione Europea, che forni­
scono informazioni sui progetti, convegni, seminari sulla diffusione delle 
lingue e, in generale, sulle problematiche formative a livello europeo. In 
tali siti sono anche presenti i bandi per i progetti comunitari. Il Consiglio 
d'Europa attribuisce ogni anno un riconoscimento ai prodotti e alle attivi­
tà che si sono distinti per la qualità nella diffusione delle lingue: si tratta del 
Label europeo di qualità. In Italia il Label è attribuito dopo una selezione 
che avviene tramite il ministero dell'Istruzione e l'IsFOL. Diverse universi­
tà italiane si sono viste attribuire tale riconoscimento, così come scuole e 
case editrici. L'Università per Stranieri di Siena lo ha ricevuto consecutiva­
mente negli ultimi cinque anni per i suoi progetti di certificazione di italia­
no per i livelli A1 e A2, per le ricerche sulle lingue immigrate, sull'insegna­
mento dell'italiano nelle carceri, per la DITALS, per un corso di italiano per 
radio, e anche per la collaborazione alla realizzazione di un manuale di ita­
liano destinato alle badanti. 

Siti degli IRRE 

e delle Regioni 

Altri siti 

• http:/ /www.scuolaer.it: si tratta di un sito curato dall'IRRSAE-IRRE 
Emilia-Romagna che permette di accedere ad altri sull'italiano e sull'imer­
cultura. Sulle tematiche della gestione del contatto linguistico e culturale 
nelle situazioni scolastiche con allievi immigrati bambini e adulti gli IRRE 
(ex IRRSAE) regionali hanno diversi materiali, che presentano i risultati di 
sperimentazioni locali. 
• Un progetto importante è quello promosso dalla Regione Toscana per 
mettere in rete le iniziative delle scuole tese all'integrazione dei figli degli 
immigrati: www.regione.toscana.it e www.progettotrio.it. 
Siti Internet che hanno materiali anche bibliografici sull'italiano L2 sono 
www.emt.it/italiano, www.linguanet-europa.org, e altri ancora facilmente 
reperibili tramite la parola chiave italiano. 
Tra gli altri siti che operano sull'italiano segnaliamo www.italianoscritto.com. 
Le case editrici che si occupano di italiano L2 sono diverse e tutte hanno 
pagine web: Guerra, Giunti, Le Monnier, Bonacci, Alma, Edilingua ecc. 
Tra le riviste, segnaliamo "lnlt", edita da Guerra. Particolarmente impe­
gnata nella realizzazione di materiali didattici su supporto elettronico e 
nella formazione a distanza è la Didael: www.didael.it. 
Nel sito www.culturitalia.uibk.ac.at, curato da G. Merz e ospitato nel ser­
ver dell'Università di lnnsbruck (così come la pagina tuttitalia linguistica) , 
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i possono trovare molte interessanti notizie su centri di ricerca, pubblica­
zioni, attività, associazioni impegnate nello studio e nella diffusione del­
l'italiano L2. Da tale sito si può accedere alla pagina no.bi.l.i., notiziario bi­
bliografico di letteratura, lingua e linguistica italiana. 
Una ricca fonte di informazioni e di collegamenti ad altri siti sull'italiano 
L2 è: http:/ /www.museoitalia.com. 

2. Associazioni di insegnanti e di studiosi, centri universitari, riviste 

Per gli insegnanti e i futuri insegnanti di italiano L2 è molto importante il 
collegamento con le realtà che in sede locale, in Italia e all'estero, svolgono 
attività di ricerca scientifica e di formazione linguistica: ci riferiamo in par­
ticolare alle istituzioni culturali, alle associazioni di insegnanti e di studiosi, 
alle università. Qui di seguito ricordiamo solo alcune fra le più rilevanti e 
diffuse. 
Tra le agenzie formative e culturali ricordiamo innanzitutto la rete degli Istituzioni culturali 

Istituti italiani di cultura nel mondo. Sono più di 90 e svolgono attività di 
promozione della lingua e della cultura italiana (mostre, concerti, conve-
gni) e di insegnamento linguistico. Sono il tramite principale per le borse 
di studio offerte dal governo italiano e dalle università (soprattutto quelle 
per Stranieri di Siena e di Perugia). Molti degli IIC sono anche sedi degli 
esami di certificazione di italiano come lingua straniera CILS, CELI, IT, Pii-
da. L'indagine Italiano 2000 ha presentato il quadro più aggiornato sulla 
loro situazione, individuando, accanto alle situazioni di forte impegno e di 
grande qualità della loro azione, anche i punti critici che li caratterizzano 
sistematicamente o che si manifestano in alcune realtà. 
La Società D ante Alighieri si articola in una rete molto diffusa di comitati 
locali, soprattutto nei Paesi a forte presenza di immigrazione italiana, i 
quali svolgono principalmente attività culturali e di insegnamento dell'ita­
liano, oltre a essere anche sedi della propria certificazione. La sede centrale 
romana della Società promuove anche interessanti iniziative quali semina­
ri, presentazioni di volumi e indagini sulla lingua italiana (ad esempio, sul­
le parole più conosciute nel mondo). Il sito Internet è www.ladante.it. 
Sempre nelle situazioni a forte presenza di emigrati italiani e dove sono sta­
te attivate le ricordate attività linguistico-culturali istituite ai sensi del D.L. 
2971l994, art. 636, la selezione e il rapporto con i docenti si svolgono attra­
verso gli enti gestori, che spesso hanno la loro origine nelle strutture della 
nostra emigrazione. 
Il CGIE- Consiglio generale degli italiani all'estero è l'organo di rappresen­
tanza delle nostre comunità emigrate, ed è presieduto dal ministro degli 
Affari Esteri. 
Tra le agenzie culturali che si occupano dei problemi anche linguistici de­
gli emigrati italiani nel mondo ricordiamo la FILEF e l'Istituto Fernando 
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Santi. Quest'ultimo, in particolare, coopera sistematicamente con l'Uni­
versità per Stranieri di Siena su diverse iniziative di formazione degli inse­
gnanti. Va ricordata, entro tale quadro di collaborazione, la realizzazione 
del primo materiale didattico per insegnare l'italiano alle assistenti alla per­
sona- le "badanti" -, che nella stragrande maggioranza dei casi sono im­
migrate. Il volume, i cui autori sono Isabella T o taro e Sergio Pizziconi, ha 
per titolo Diario di bordo per assistenti familiari, ed è pubblicato dalle edi­
zioni Guerra. Lo citiamo come caso interessante della linea che sempre più 
estesamente ha preso la produzione editoriale recente per l'italiano L2: ac­
canto ai materiali "generalisti", finalizzati alla competenza generale, ne esi­
stono molti altri che sono rivolti a destinatari specifici: appunto, badanti; 
lavoratori immigrati; cantanti d'opera; religiosi ecc. Anche il Diario di bor­
do ha ricevuto il Label del Consiglio d'Europa. 
Sono diverse nel mondo le associazioni che raccolgono studiosi impegnati 
nella ricerca sulla lingua e sulla cultura italiane, e insegnanti che operano a 
tutti i livelli dei sistemi formativi locali. Dall'Italia origina la Società di lin­
guistica italiana, al cui interno si è costituito il GISCEL- Gruppo di inter­
vento e studio nel campo dell'educazione linguistica, che originariamente 
aveva come proprio oggetto l'italiano LI, ma che, soprattutto a partire dal­
la presenza di immigrati stranieri nel sistema scolastico italiano, si è dedica­
to all'italiano L2. Le collane delle pubblicazioni della SLI e del GISCEL co­
stituiscono due fra i più importanti strumenti per gli studiosi e gli inse­
gnanti. Nel1997 la SLI ha pubblicato un volume di ricognizione sulle cat­
tedre di italianistica nelle università del mondo (Renzi, Cortelazzo, 1997). 
Il LEND, Lingua e nuova didattica, ha seguito lo stesso andamento, occu­
pandosi prima di italiano e di lingue straniere, poi di italiano come lingua 
straniera. Importante è l'attività del CIDI, che si è allargata alle questioni 
poste nella scuola dai giovani di origine straniera. 
In generale, le associazioni raccolgono insegnanti e studiosi italiani e stra­
men. 
La più giovane associazione è DILLE- Società italiana di didattica delle lin­
gue e linguistica educativa (www.dille.it), costituitasi nel 2009. DILLE rac­
coglie i docenti e ricercatori del settore scientifico-disciplinare L-LIN/02, 
Didattica delle lingue moderne, cui si uniscono dottorandi, insegnanti , 
studenti delle varie università dove sono presenti gli insegnamenti che, en­
tro il sistema universitario italiano, si occupano in maniera specialistica 
della ricerca sulla didattica linguistica. Il13 novembre 2009 DILLE ha orga­
nizzato, presso l'Università di Parma, il suo primo convegno, dal titolo Le 
lingue dell'educazione in un mondo senza frontiere. Gli scopi di DILLE sono, 
ai sensi del suo statuto costitutivo, i seguenti: a) promuovere la ricerca e la 
sperimentazione nell'ambito dell'acquisizione, dell'apprendimento e del­
l'insegnamento delle lingue; b) consolidare l'identità e la specificità della 
ricerca glottodidattica italiana; c) contribuire alla definizione delle politi-
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che linguistiche e di educazione linguistica in Italia e all'estero; d) poten­
ziare l'alta formazione e la specializzazione glottodidattica nelle sedi uni­
versitarie e negli istituti di ricerca in Italia e all'estero; e) favorire azioni di 
partecipazione e rappresentanza nonché attività di ricerca nell'ambito dei 
piani e dei programmi comunitari e internazionali; f) realizzare iniziative 
editoriali e convegnistiche per favorire il dibattito scientifico relativo agli 
ambiti di riferimento. 
DILLE ha anche elaborato, nell 'assemblea tenutasi in occasione del conve­
gno di Parma, una proposta di rinnovamento della "declaratoria" del setto­
re scientifico-disciplinare L-LIN/02, che segnala la vastità del suo oggetto: 

Settore delle scienze del linguaggio che comprende gli studi teorici, storici e appli­
cativi riguardanti l'acquisizione, l'apprendimento, l'insegnamento delle lingue 
materne, seconde, straniere, minoritarie ed etniche, nonché la valutazione e la cer­
tificazione delle relative competenze. Presta specifica attenzione a: 
- formazione dei docenti e degli altri operatori coinvolti nell 'educazione lingui­
stica, nella mediazione linguistica e nell'insegnamento delle lingue speciali e dei 
contenuti disciplinari in lingua straniera; 

multilinguismo e plurilinguismo; 
- mediazione linguistica; 

contatto linguistico in prospettiva interculturale; 
- traduzione e traduttologia; 
- metodologie, tecniche, tecnologie avanzate, e-learning, in ordine ai processi di 
insegnamento/apprendimento e uso delle lingue. 

Altre benemerite associazioni si occupano delle applicazioni degli studi 
linguistici. 
L'AlPI raccoglie i professori di italiano. L'AISLLI- Associazione internazio­
nale per gli studi di lingua e letteratura italiana rappresenta bene la duplice 
anima che caratterizza diverse associazioni: tenere unite la dimensione lin­
guistica e quella letteraria. La prima si articola il più delle volte nelle due 
direzioni degli studi teorico-descrittivi e di quelli applicativo-glottodidatti­
ci. Proprio questa compresenza di diverse anime (di ricerca e didattica, di 
studi linguistici e letterari) rende tali associazioni un luogo di incontro di 
esigenze diverse e di sollecitazioni alla ricerca e all'insegnamento. I volumi 
che raccolgono gli atti dei convegni costituiscono un osservatorio di estre­
mo interesse per lo stato degli studi nel mondo aventi per oggetto la lingua 
italiana. La stessa funzione hanno le riviste e i bollettini che le associazioni 
pubblicano. 
Un'altra associazione impegnata nel settore linguistico-filologico, ma che 
attira anche insegnanti, è la SILFI, Società internazionale di linguistica e fi­
lologia italiana. L'ASLI raccoglie gli studiosi di storia della lingua italiana. 
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L'ASILS è una associazione di docenti di italiano agli stranieri: organizza, tra 
le altre cose, anche convegni sulle tematiche pertinenti tale settore. 
Nell'America del Nord ricordiamo l'AATI, l'Associazione americana degli 
insegnanti di italiano, che con il suo bollettino e la rivista "ltalica" rappre­
senta un importante luogo di confronto e un ponte fra la cultura linguisti­
ca italiana e americana. 
La ricordata pubblicazione della su sulle cattedre universitarie di italiani­
stica nel mondo (Renzi, Cortelazzo, 1997) presenta un panorama che vede 
la loro presenza in 25 Paesi nel mondo: Austria, Belgio, Croazia, Danimar­
ca, Finlandia, Francia, Germania, Giappone, Irlanda, Iugoslavia, Malta, 
Messico, Norvegia, Paesi Bassi, Polonia, Repubblica Ceca, Regno Unito, 
Romania, Russia, Slovenia, Spagna, Svezia, Svizzera, Ungheria, USA. Spes­
so nei relativi dipartimenti esistono riviste di studi italiani. Nelle universi­
tà i centri di insegnamento linguistico offrono corsi di italiano agli stu­
denti universitari; sempre gli atenei costituiscono i principali punti di rife­
rimento per gli Istituti italiani di cultura nella loro azione di formazione 
linguistica e promozione di attività culturali. Vista la diversa natura dei 
due soggetti e la loro reciproca autonomia, spesso si sviluppa un confronto 
fra posizioni diverse che può produrre risultati positivi per la diffusione 
della nostra lingua. L'Australia, l'Argentina, il Brasile, gli Stati Uniti e il 
Canada, la Francia, la Germania e il Belgio, gli altri Paesi a forte presenza 
di emigrazione italiana sono altresì centri di vivaci studi sia di italianistica, 
sia di sociolinguistica applicata al contesto migratorio. In altri Paesi, poi, 
dove non ci si aspetterebbe molta attenzione alla nostra lingua e cultura a 
causa della profonda distanza non solo materiale, si ha la sorpresa di vede­
re un fiorire di centri di ricerca e di insegnamento che rispondono a pub­
blici sempre crescenti: come esempi paradigmatici ricordiamo il Messico e 
il Giappone. Il primo vede la presenza di una articolatissima rete di sog­
getti culturali italiani e locali impegnati in un dibattito sempre vivace e at­
tento a ciò che avviene nel nostro Paese, e soprattutto impegnati in una va­
stissima rete di iniziative di insegnamento: come esempio delle dimensioni 
del pubblico locale ricordiamo il CELE, Centro linguistico dell'Università 
Nazionale Autonoma del Messico, che ha ogni anno più di 1.500 studenti 
di italiano. Accanto alla didattica si sviluppano nelle università messicane 
intense attività di ricerca che di recente hanno trovato un loro importante 
sbocco nella Cattedra "ltalo Calvino", istituita presso l'uNAM di Città del 
Messico e sostenuta dal nostro governo: i suoi convegni internazionali 
sono momenti importanti di confronto fra la cultura italiana e quella non 
solo messicana, ma più generalmente latino-americana. L'Istituto italo-la­
tinoamericano, con sede a Roma, rappresenta un altro di quei ponti tanto 
importanti per il dibattito fra lingue e culture, e per la loro reciproca dif­
fusione. 
In Giappone la lingua e la cultura italiana, intellettuale e "materiale", sono 

248 



<;_). \:!\1 ':.\mm~n\1 ~~ 'n~''m~n\~:~ 

!! fortissima espansione: forse proprio la distanza culturale rappresenta il 
~arrore di attrazione della nostra lingua. L'indagine Italiano 2000 ha messo 
·n luce che in Asia (e in Giappone in particolare) si ha una delle maggiori 
~endenze all'espansione della nostra lingua e cultura: dai corsi per il suo in­
egnamento alle insegne dei negozi; dalla moda allo sport alla cucina, la 

presenza italiana assume caratteri vistosi in Giappone. Alle molte iniziative 
di insegnamento, messe in atto sia dagli Istituti italiani di cultura (quello 
di T okyo per primo) corrisponde una solidissima base di studi scientifici 
come esempio, ricordiamo che al linguista giapponese Shigeaki Sugeta è 
tato conferito un premio da parte del nostro governo per i suoi studi sul 

sardo) . 
.\tloltissime sono, nel mondo, le riviste di studi sulla lingua e cultura italia- Le riviste 

na, soprattutto originate dalle associazioni e dalle università, nonché da di-
versi Istituti italiani di cultura (da Parigi a Praga a Edimburgo a Budapest a 
Vienna, per citarne alcuni). Tra le più diffuse ricordiamo "Italica", "Il Vel-
rro", gli "Annali" dell'Università per Stranieri di Perugia. Anche "siLTA-

Studi Italiani di Linguistica Teorica e Applicata" e "RILA - Rivista Italiana 
di Linguistica Applicata" ospitano contributi sull'italiano come L2. 
"IniT", fra le più recenti, come diverse di quelle menzionate ha un forma-
to elettronico, per evidenti ragioni di costi e di capacità di raggiungere il 
pubblico potenziale nel mondo. 

In questo capitolo 

1. La rete Internet è una fonte pressoché inesauribile di materiali e suggerimenti, e 
per condividere i progetti che a livello locale, nazionale, internazionale vengono 
messi in atto per gestire le questioni del contatto linguistico, soprattutto quando 
questo riguarda alunni di diversa origine linguistica. 

2. l soggetti che sono impegnati nella ricerca e nella formazione diretta nel settore 
dell'italiano L2 sono numerosissimi in Italia e nel mondo. Chi intende operare in 
tale settore deve tenersi sempre in contatto con tali associazioni, che rappresenta­
no, con le loro attività e pubblicazioni (anche in rete), una risorsa per la gestione 
delle sempre nuove esigenze emergenti nel mercato globale delle lingue, di cui an­
che l'italiano fa parte. 
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• ,egli anni recenti le ricerche sull'italiano come L2 hanno continuato la loro 

espansione, come già avevamo segnalato nella prima edizione di questo volume. 

La ricerca sulla condizione dell'italiano nel mondo si è arricchita di dati, e lo stesso 

ministero degli Mfari Esteri, nella Direzione generale per la promozione culturale, 

ha avuto modo di utilizzare le statistiche raccolte annualmente sulle attività degli 

Is tituti italiani di cultura per tentare di renderle fondamento di un'azione di svi­

luppo degli interventi sulla presenza dell'italiano nel mondo. Il secondo grande fi­

lone di studi è legato all'aumento dei centri di ricerca universitari che si occupano 

specificamente di italiano L2 (oltre alle Università per Stranieri di Siena e di Peru­
gia, ricordiamo Ca' Foscari di Venezia, Torino, Parma, Modena-Reggio Emilia, 

Bologna, Parma, Viterbo, Roma La Sapienza e Roma Tre, Chieti-Pescara, Napoli, 

Cosenza, Palermo, Cagliari) o, più generalmente, di tematiche acquisizionali (ad 

esempio, Pavia, Bergamo, Milano Bicocca, Verona). Il terzo filone è quello legato 

alle tematiche metodologiche e applicate, che ha visto approfondire le questioni 

delle nuove tecnologie, della formazione dei docenti, dei sillabi. Una quarta linea 

di ricerche si concentra sulle tematiche della valutazione e della certificazione del­

l' italiano L2, e vede i tre Enti certificatori universitari (Stranieri di Siena e di Peru­

gia, Roma Tre) produrre ricerche pure e applicate di notevole ampiezza e rilevan­

za, anche per le implicazioni sociali della materia (ad esempio, in collegamento 

con le questioni della cittadinanza, o per l'ottenimento dei visti di ingresso). 

Capitolo 1 

Sulla politica linguistica promossa dal Consiglio d'Europa cfr. Biazzi (1999), Maz­

zotta (2002), Balboni (2004), Carli (2004), Mezzadri (2004, 2006). I progetti del 

Consiglio d'Europa hanno avuto ricadute notevoli sul rinnovamento delle meto­

dologie glottodidattiche: per avere un quadro di tali referenti teorici cfr. Sheils 

(1988) sull 'approccio comunicativo nella classe di lingua. Per un approccio che 

vede nella diversità linguistica un fattore di sviluppo sociale e culturale in Europa 

cfr. Consiglio d'Europa (1989). 

Per le tematiche teoriche generali della valutazione delle competenze linguistiche 

cfr. Porcelli (1998) e, orientati anche alla disamina della valutazione certificatoria, 
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Barni (2000, 2001c), Jafrancesco (2006) . Vedovelli (2005c) è finora l'unico manua­

le italiano sulle tematiche della valuta2ione certificatoria. A esempio del lavoro di 

ricerca soggiacente alle pratiche della valutazione certificatoria cfr. Ambroso 
(1996, 2000), Ambroso, Pennacchi, Di Giovanni (2001). 

Per i problemi acquisizionali negli apprendenti avanzati di italiano L2 cfr. Bagna 

(2001, 2003a, 2003b, 2004, 2007) . Una ricognizione generale sull'acquisizione della 
L2 in Chini (2005). Sulla didattica acquisizionale cfr. Bettoni (2001), Vedovelli, Vil­
larini (2003), De Marco (2005), Chini, Desideri, Favilla, Pallotti (2007), Rastelli 
(2009), Balboni (2008), Grassi, Bozzone Costa, Ghe2zi (2008), Vedovelli (2009a). 

Per una ricognizione generale sulle problematiche glottodidattiche dell'italiano L2 

in rapporto al quadro teorico-metodologico più generalmente diffuso cfr. Balboni 

(1994, 2002, 2006, 2008). Balboni (2009) è un importante contributo alla storia 
dell' educa2ione linguistica in Italia; sul tema cfr. anche Gensini (2005), così come 

sulle vicende storiche dell'insegnamento linguistico cfr. Barello (2002). 
Ricognizioni manualistiche generali e recenti sulla didattica linguistica sono Bai­
borri (2006), De Marco (2000), Palermo, Diadori, Troncarelli (2009). 

Capitolo 2 

Per una ricognizione sulla tematica dei livelli di competenza sviluppatasi entro i 

progetti del Consiglio d'Europa cfr. van Ek (1987), Ma2zotta (2002), Barni (2005, 

2006, 2008a), Bagna, Barni (2005), Bagna, Barni, Machetti (2006). 

Per una aggiornata ricognizione di sintesi sulle teorie e sulle procedure di costru­
zione di test cfr. Barni (2000, 2005). 

Sulle problematiche della oggettività della valutazione cfr. Vedovelli (1996a). Sul 
carattere jùzzy, vago della misurazione della competenza linguistica cfr. Machetti 
(2oo6a, 2006b) . 

Per la descrizione delle caratteristiche della CILS e dei suoi livelli rimandiamo alle 

Linee Guida CILS (CILS, 2009). Per un quadro sinottico sulle diverse certificazioni 
italiane cfr. FAPI (2010). Il quadro dettagliato delle corrispondenze fra figure pro­

fessionali e in generale di apprendenti, contesti sociali e livelli delle certificazioni 
di italiano L2 è indicato nel documento del ministero degli Affari Esteri (1998). 

Capitolo 3 

Un'ampia e critica ricognizione sui metodi nell'insegnamento linguistico è Serra 

Borneto (1998). Cfr. anche Luise (2003). 

Per una ricognizione delle linee di sviluppo e dei punti nodali della linguistica te­

stuale cfr. Conte (1989) e De Beaugrande, Dressler (1994). 
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Sull'universo della testualità e sul mondo come testo cfr. Segre (1981). 

- ulla chiarezza e oscurità del linguaggio cfr. Baldini (1989) , De Mauro (1980 e ss., 

!991b), Piemontese (1996). Le posizioni promosse in Italia da De Mauro sulla ge­

rio ne della leggibilità dei testi sono passate, a distanza di tempo, nelle riflessioni 

ull' insegnarnento dell'italiano agli stranieri: cfr. Grassi, Valentini, Bozzone Costa 

2003), Grassi (2007). 

ulle tematiche della ridondanza cfr. Chiari (2000). Ferreri (2005) analizza più ge­

neralmente le tematiche dello sviluppo lessicale anche entro un quadro statistico­

inguistico. Sempre sul lessico cfr. Bagna, Machetti (2008a), Bernini, Spreafico, 

\'alentini (2008) , Barni, Troncarelli, Bagna (2008). Sul lessico dell' italiano parlato 

dagli stranieri cfr. Vedovelli (2006b), Gallina (2009) , Barni, Gallina (2008) . 

ui fondamenti cognitivi della tipologia testuale cfr. Lavinio (1990, 2000). 

Per la complessità della gestione del genere di discorso più naturale, il dialogo, 

nell' insegnamento/ apprendimento cfr. V ed o velli ( 1999a) . 

Sulle tematiche della non testualità in rapporto al linguaggio dei mistici cfr. Baldi­

ni (1999). 

Capitolo 4 

Sul rapporto fra lingua e cultura la bibliografia è sterminata: cfr. Cardona (1985). 

Sul ruolo che il Consiglio d'Europa ha avuto nella promozione di progetti di in­

rercultura cfr. Batelaan, Coomans (1995). Per l'Italia cfr. Caon (2006, 2008a, 

2008b), Caon, Ongini (2008). Il progetto TQAC è promosso a livello comunitario 

per certificare la qualità della formazione dei docenti di lingua: cfr. Diadori 

(2010). Sui fondamenti filosofici dell'intercultura cfr. Giuliani, Barni (2008). 

Per la formula di calcolo della densità comunicativa cfr. Klein (1989, p. 13). 

Una ricognizione sulle possibilità di azione didattica differenziata per l'italiano L2 

è Diadori (2001): all'interno di tale lavoro si trovano pregevoli contributi di A. 

Mollica, M. Barni, A. Villarini. Più recenti sono Caon (2006, 2008b), Benucci 

(2008). 

Capitolo 5 

Sulla didattica linguistica, sulle modalità della sua articolazione, sul lavoro relativo 

a singole abilità la bibliografia è vastissima: Mollica (1998) fornisce una ricca serie 

di suggerimenti ed esperienze. Per un modello di unità didattica diverso da quello 
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presentato in questo volume cfr. Porcelli (1998). Un'opera che consente un bilan­

cio delle moltissime tematiche poste dalla didattica linguistica è Mollica, Dolci, 

Pichiassi (2008) , che prende a pretesto il riconoscimento a Katerin Katerinov, uno 

dei grandi innovatori della didattica dell'italiano. 

Sull'oggetto e sulla natura della linguistica educativa cfr. De Mauro, Ferreri 

(2005), Vedovelli (2003, 2009a). 

È interessante la traduzione delle Dieci tesi GISCEL per l'educazione linguistica de­
mocratica in francese e inglese: Ferreri (2010). 

Capitolo 6 

Il concetto di "bisogno di formazione linguistica" è stato centrale da sempre nei 

progetti del Consiglio d'Europa: cfr. Porcher (1980). 

Contributi che legano le prospettive di linguistica acquisizionale e le implicazioni 

applicative sono Pallotti (1998), Barni, Carloni, Lucarelli (2003), Grassi, Bozzone 

Costa, Ghezzi (2008) , Lo Duca (2003), Santipolo (2002), Chini, Desideri, Favilla, 

Pallotti (2007), Bernini, Spreafìco, Valentini (2008). 

Per l'analisi della lingua dei materiali didattici cfr. Benucci (1993). 

I progetti di ricerca e di intervento del Consiglio d 'Europa sono stati centrati da 

sempre sulle problematiche sociali, culturali, scolastiche, linguistiche dei migran­

ti. Per quanto riguarda il mantenimento della lingua d'origine cfr. Rey (1983a); 

per il contatto fra culture e per il concetto di multiculturalismo cfr. Rey (1983b). 

Un'importante ricognizione sulla questione della lingua per gli immigrati stranie­

ri in Italia è Barni, Villarini (2001). Importante è la duplice bibliografia, sull' imer­

cultura e sulla lingua, contenuta in "Studi Emigrazione" (1996). 

Per i dati relativi alla presenza dell'immigrazione straniera in Italia cfr. l'annuale 

Rapporto Caritas. Per le proiezioni sulla presenza immigrata entro la popolazione 

italiana cfr. Valentini (1999). Per le statistiche mondiali sulla popolazione cfr. 

l'annuale rapporto di "The Economist". 

Per le mappature linguistiche di aree territoriali a forte componente migratoria 

cfr. per l'Australia Clyne (1982, 1991) e per Londra Baker, Eversley (2000), que­

st'ultimo inserito in un più vasto progetto inglese. In generale, sui nuovi panora­

mi linguistici urbani e sulle implicazioni in termini interculturali e didattico-lin­

guistici cfr. Barni, Extra (2008), Shohamy, Gorter (2008). Per l'Italia cfr. i lavori 

del gruppo operante presso l'Osservatorio linguistico dell'italiano difjùso fta stranie-
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-z e delle lingue immigrate in ItaLia dell'Università per Stranieri di Siena: Bagna, 
3arni, Siebetcheu (2004), Barni (2008b, 2008c), Barni, Bagna (2008), Vedovelli, 

3arni, Bagna (2009), Bagna (2009a). 

er gli studi sul disagio psicologico nella migrazione e sulla base psicosomatica di 
molte patologie che colpiscono gli immigrati cfr. Rissa, Frigessi Castelnuovo 

1978) ; per i lavori sull'immigrazione straniera in Italia Favara, Tognetti Bordo­

gna (1989) affrontano da una prospettiva culturale le questioni sociali degli immi­
grati, tra le quali quelle della salute. 

er una serie di esperienze di lavoro svolte entro i CTP sulla cucina e sui cibi degli 
.mmigrati, fatti oggetto di analisi e diventate anche strumento di formazione lin­

guistica, cfr. Nuccetelli (2000). 

Per la gestione dell'accoglienza degli allievi stranieri nelle scuole cfr. Favara (1998) 

e Favara, Gomes, Palloni (1996) . 

Per l'italiano come lingua di contatto cfr. Freddi (1987) , Vedovelli (2005a, 2005b, 

:wo6c, 2008a). 

Per i livelli CILS A1 e CILS A2 cfr. Barki et aL. (2003), Bagna, Barni, Machetti 

2006) . 

Dati quantitativi sulla composizione dei pubblici dell'italiano nel mondo si trova­

no nella più volte qui citata indagine ItaLiano 2000 (De Mauro, Vedovelli, Barni, 

.\1iraglia, 2002) e in Bandini, Barni, Sprugnoli (1999). Barni (2001c) ha confron­
tato i ritmi di acquisizione dell 'italiano L2 da parte di immigrati stranieri in Italia 
e di stranieri nel proprio Paese. Sui nuovi pubblici dell'italiano nel mondo cfr. 

Ferreri (2009). 

I nuovi pubblici dell 'italiano L2 hanno spinto ad analizzare le differenti risultanze 

derivanti, in termini di linguistica e didattica acquisizionale, dal contatto di idio­

mi diversi con l'italiano: cfr. Banfì (2003), Celentin, Cognigni (2005), Della Pup­
pa (2006), D 'Annunzio (2009). 

ulle condizioni contestuali entro le quali si svolgono i processi di insegnamento 
dell'italiano ad adulti, e in particolar modo in carcere, cfr. Benucci (2007) e Rossi, 

caglioso (2007). 

Sulle diverse questioni poste dall'insegnamento dell'italiano a adulti e a giovani e 

giovanissimi cfr. Begotti (2006), Gallina (2005, 2006, 2007a, 2007b), AA.VV. 

(2006). 

Per ricognizioni di sintesi sulle varietà di acquisizione dell 'italiano L2 cfr. Giacalo­

ne Rarnat (1993a) e Chini (2005). 
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Sull'aspetto teorico-descrittivo degli usi linguistici di ambito tecnico-specialistico 

cfr. Sobrero (1993) e Cortelazzo (1990). Sull'insegnamento linguistico di ambito 
tecnico-specialistico cfr. Porcelli et al. (1990), Balboni (2ooob). Per esperienze di 

insegnamento dell'italiano di ambito settoriale cfr. Semplici (1993), Troncarelli, 

Vannini (1995), Garzone, Salvi (2007). 

Sulle caratteristiche della comunicazione in ambito universitario cfr. Ciliberti, 

Anderson (1999). 

Il concetto di autonomia dell'apprendimento, anche in ciò che riguarda l'autova­

lutazione, è trattato già in Holec (1988). 

Sulla lingua per l'educazione cfr. Cavalli, Crisan, V an de Ven (2010). 

Capitolo 7 

Sul Glotto-kit cfr. Gensini, Vedovelli (1983, 1984), Beccaria (1989). Per la concre­
ta realizzazione della rilevazione socioculturale e linguistica d'ambiente cfr. De 

Mauro, Lodi (1979). Per il vocabolario di base della lingua italiana cfr. De Mauro 
(1980). De Mauro, Padalino (2010) hanno ricostruito il clima culturale e sociale 

entro il quale nacque il Glotto-kit. 

Sul Glotto-kit per bambini stranieri cfr. Villarini (1995) e Fragai (2000). 

Per il progetto di sistema coordinato delle certificazioni di italiano L2 cfr. Mini­

stero Affari Esteri (1998). 

Le bibliografie più aggiornate sulle tema ti che sociolinguistiche dell'emigrazione 
italiana all'estero sono Tassello, Vedovelli (1996) e Vedovelli, Villarini (1998). 

Sull'immigrazione straniera in Italia, invece, si possono consultare Vedovelli 
(2000) e Villarini (2000). Sugli interventi a favore dei giovani discendenti dei no­

stri emigrati all'estero cfr. Vedovelli, Barni, Miraglia (2001). Per progetti di inter­
vento didattico rivolto ai docenti che operano sui giovanissimi di origine italiana 

all'estero cfr. Ventriglia (1993) e Castellani (1994-97). Più recente è Vedovelli 
(2oo6c). 

Il concetto di "spazio linguistico", già adoperato da L. Wittgenstein, è usato da 
De Mauro (1980 e ss.) per la condizione linguistica italiana e per il concetto di 

competenza. 

Per la struttura del lessico dell'italiano parlato cfr. De Mauro et al. (1993); per il 
vocabolario di base dell'italiano cfr. De Mauro (1982). 
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Per una ricognizione sulla didattica linguistica che utilizza supporti multimediali 

cfr. Porcelli, Dolci (1999). 
Tra gli strumenti utilizzabili dai docenti segnaliamo i dizionari di glottodidattica: 

cfr. Lavinio, Vedovelli (1997) e Balboni (1999). 

Sul ruolo del docente di italiano nel mondo cfr. Bagna (2008). 

Le ricerche in Italia si sono sempre più concentrate sulle questioni della lingua per 
lo studio: cfr: Bosisio, Cambiaghi (2007), Cardona (2008), Coonan (2001, 2008), 

Luise, D'Annunzio (2008), Serragiotto (2003, 2004). 

Capitolo 8 

Sulla classe plurilingue e sulle sue problematiche linguistiche cfr. Barni, Vedovelli 
(2009). 

Sulla politica linguistica italiana cfr. Vedovelli (2006a, 2009b, 2010b), così come, 
in generale, gli atti del convegno della Società di linguistica italiana tenutosi a 

Modena nel 2004: Guardiano, Calaresu, Robustelli, Carli (2005), nonché Carli 
(2004). 

Per la rilevanza del tema, ovvero il rapporto fra lingua e cittadinanza, cfr. la rico­
gnizione in Avellini, Pugliese (2009). 

In generale, sui tratti della nuova caratterizzazione dell'italiano nel mondo cfr. Ve­

dovelli, Machetti (2006), Vedovelli (2009d). Il ruolo di settori come quello enoga­

stronomico sulla diffusione dell'italiano nel mondo è stato messo in luce in Vedo­
velli (2005a, 2009c). 

L'idea di un contesto quale quello del mercato globale delle lingue entro il quale 
agisce l'italiano ha implicazioni sulle funzioni delle certificazioni di competenza 

linguistica (cfr. Vedovelli, 2008b) e sul ruolo dell'industria della lingua (cfr. Vedo­
velli, 2010b). 
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