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Abstract  This paper presents the results of a research on language educational prac-
tices related to the teaching of Italian as a second language (ISL), aimed at learners in the 
situation of vulnerability and disadvantage. In many contexts of welcoming, the need to 
reconcile the first reception practices relating to housing, sustenance and health, with 
the dimension of language teaching, is evident. The ISL teachers who work within emer-
gency frameworks often experience a feeling of discomfort connected to the motiva-
tional dynamics: if the students receive the necessities of the essentials from those who 
deal with the reception and expect to stay in Italy for a short period of time, it is possible 
that there will not be intrinsic motivation for studying and exercising the language. The 
survey, divided into several operational phases, is based on a questionnaire submitted 
to the teaching staff that deals with the ISL education within the contexts of reception. 
The most significant aspect of the data analysis is the absence of communicative needs 
compared to the daily life of the students.
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1	 Introduzione alla ricerca

Gli enti e le associazioni che si occupano dell’accoglienza dei migran-
ti provenienti da condizioni di svantaggio (rifugiati, richiedenti asi-
lo, seconde generazioni, immigrati irregolari), in Italia, operano da 
quasi un ventennio all’interno di un quadro di emergenza, facendo 
fronte ai bisogni immediati dei flussi migratori, sebbene abbiano co-
struito e consolidato, nel corso degli anni, un modello assistenziale 
a rete (Nitti 2018).

I richiedenti asilo e i rifugiati, infatti, sono supportati da queste 
istituzioni rispetto all’assistenza abitativa, sanitaria, legale, alimen-
tare e alla formazione linguistica, attraverso l’attivazione di proget-
ti curati dalle associazioni private che si occupano del settore socia-
le, dagli enti territoriali e dai Centri di Accoglienza Straordinaria 
(CAS)1 e dal Sistema di Protezione dei Richiedenti Asilo e dei Rifu-
giati (SPRAR).2 I modelli assistenziali a tutto tondo, resi attuabili dal 
lavoro sinergico di istituzioni spesso differenti che collaborano tra lo-
ro, si sono diffusi su tutto il territorio italiano e dei Paesi dell’Unione 
Europea che si affacciano sul Mediterraneo (Moyer 2017). Uno dei fat-
tori critici all’interno dei percorsi di accoglienza riguarda l’insegna-
mento della lingua italiana; le classi di apprendenti sono tendenzial-
mente disomogenee (Block 2013) per livello di italiano, conoscenza 
di un sistema di scrittura, competenze digitali, numero di studenti, 
scolarizzazione, età, prossimità linguistica della lingua madre, in re-
lazione all’italiano e condizione abitativa (Ushioda 2016). Alcuni cor-
si presentano classi con più di trenta apprendenti, altri operano in 
contesti molto ridotti, quasi individuali; molti corsisti analfabeti si 
trovano a frequentare le lezioni con compagni di corso alfabetizzati, 
se non addirittura diplomati e laureati (Teimouri 2017). 

La prossimità linguistica della lingua madre rispetto all’italiano 
L2 è una delle condizioni che maggiormente agevolano lo sviluppo 
delle interlingue degli apprendenti (Benson 2007), poiché possono 
essere applicati alcuni modelli strutturali già esistenti nella men-
te dei parlanti.

La condizione abitativa può incidere nella didattica dell’italiano per 
stranieri, se si considera il tempo impiegato per svolgere gli esercizi, 
per ragionare sulla lingua e per lo studio (Smith 1971). In alcuni casi, 
stanze molto affollate o contesti precari possono condizionare nega-
tivamente la situazione di apprendimento, incidendo sulle disposizio-
ni psico-affettive degli apprendenti (Dodick 1996) e sui fattori mera-
mente organizzativi rispetto allo studio e alla frequenza dei corsi (De 

1  URL https://openmigration.Org/glossary-term/centri-di-accoglienza-stra-
ordinaria-cas/ (2019-05-16).
2  URL https://www.Sprar.It/ (2019-05-16).
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Andrés, Arnold 2009). La didattica della lingua seconda, tradizional-
mente, è orientata a soddisfare i bisogni linguistici degli apprendenti 
ai quali è rivolta, esplicitandoli in obiettivi linguistico-comunicativi, 
all’interno della programmazione (Ager 2001) e nel rispetto della gra-
dualità dell’acquisizione della lingua (Pulvermüller, Schumann 1994; 
Rastelli 2009). La lingua seconda, infatti, è parlata, per definizione, 
nel contesto territoriale di riferimento ed è veicolo primario della co-
municazione, mentre la lingua straniera è praticata in un ambiente 
alloglotto (Balboni 1994); le strutture dei corsi, la qualità e la quanti-
tà dell’input sono differenti fra i due tipi di insegnamento, così come 
cambiano in misura significativa le modalità didattiche, pur mante-
nendo l’obiettivo di fondo: l’insegnamento della lingua (Ciliberti 2012).

Se i bisogni linguistici di una classe di studenti in mobilità inter-
nazionale risultano, generalmente, molto chiari, sulla base del con-
testo di vita e della dimensione dello studio (Ballarin 2017), quelli di 
un gruppo di migranti caratterizzati da situazioni di vulnerabilità si 
configurano decisamente meno nitidi (Nitti 2008).

Oltre alla stabilità psicofisica, condizione imprescindibile per 
qualsiasi forma di apprendimento, può incidere più o meno positiva-
mente sui risultati acquisizionali la dinamica migratoria: se il cor-
sista desidera rimanere in Italia, la lingua seconda sarà presumibil-
mente significativa, mentre nel caso di migranti che concepiscono 
l’Italia come destinazione intermedia, temporanea, in attesa di rag-
giungere componenti della famiglia altrove (Ambrosini 2011), la lin-
gua italiana risulterà superflua o ostacolante.

2	 Il quadro teorico

L’insegnamento dell’italiano come lingua seconda a studenti carat-
terizzati da situazioni di vulnerabilità e di svantaggio non è una con-
dizione recente all’interno delle pratiche glottodidattiche (Diadori, 
Palermo, Troncarelli 2009), ma rappresenta uno scenario piuttosto dif-
fuso sul territorio italiano. Un fattore oscillante è rappresentato dai 
bisogni linguistici degli apprendenti e dalla loro motivazione a rima-
nere in Italia e a imparare l’italiano. Uno dei principali problemi, di 
natura affettiva, connessi con l’apprendimento di una lingua riguar-
da l’estraneità, la distanza psicologica fra la lingua (e la cultura) se-
conda e la lingua materna (Balboni 1994, 76). Per favorire l’appren-
dimento, è opportuno adattarsi a una disponibilità verso possibilità e 
abitudini differenti dalle proprie, attraverso la fase di dépaysement; 
un processo di distacco rispetto alla matrice pregressa, che consen-
tirebbe di estendere la propria visione del mondo, per mezzo di una 
prospettiva di relativismo culturale e linguistico. Contribuiscono al 
dépaysement gli stimoli della realtà della L2, la sensazione di pro-
tezione dell’ambiente glottodidattico rispetto al mondo al di fuori 
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dell’aula e la presenza della stessa lingua fra il contesto di appren-
dimento e la realtà esterna (Balboni, Porcelli 1991; Porcelli 1994).

La fioritura di corsi di glottodidattica, sia universitari che profes-
sionali, ha permesso al personale che opera nel campo dell’insegna-
mento dell’italiano per stranieri un aggiornamento costante e signifi-
cativo (Ciliberti 2012). La diffusione della lingua inglese e delle altre 
lingue straniere, soprattutto all’interno dei curricula universitari in 
glottodidattica (Serragiotto 2016), rivolti alla formazione dei docen-
ti, ha consentito agli insegnanti di accedere ad altri sistemi lingui-
stici, praticati dai migranti che arrivano in Italia, in quanto ex lin-
gue coloniali e, più recentemente, lingue co-ufficiali. In questi casi, 
se, all’interno di un contesto di accoglienza, il dialogo è consentito 
sulla base di una lingua franca,3 la motivazione ad apprendere l’ita-
liano può ancora risultare ridimensionata (Wigfield 1994; Williams 
1994; Campbell, Storch 2011).

La conoscenza di più lingue, da parte degli operatori e degli inse-
gnanti che lavorano in contesti di accoglienza, agevola senza dubbio 
il passaggio di informazioni e l’interazione, ma è vero anche che l’ap-
prendente può vivere all’interno di una realtà di lingua seconda che 
effettivamente concepisce l’italiano come lingua straniera, in quan-
to non è praticato nei contesti comunicativi quotidiani.

Se all’interno di un ambiente di L2, non viene parlata la lingua se-
conda, ma si ricorre ad altri sistemi linguistici, si creano le situazio-
ni di isole linguistiche. La questione è nota in letteratura scientifica 
per quanto concerne i corsi organizzati dalle università straniere in 
Italia; spesso gli studenti in mobilità parlano inglese nel contesto di 
accoglienza e di studio, rinunciando de facto a imparare la lingua se-
conda, perché non ne avrebbero necessità (Chambers 1999).

Il sintagma isola linguistica è un calco linguistico, importato dal 
tedesco Sprachinseln (Schmeller 1838 cit. in Brazzo 2008, 179), per 
designare porzioni linguistiche molto circoscritte, emarginate rispet-
to alla comunità linguistica maggioritaria rispetto all’interazione e 
agli scambi comunicativi.

Sebbene Schmeller concepisse le isole linguistiche in relazione al-
la linguistica storica, indicando con quest’espressione le comunità di 
antico cimbro,4 sarebbe possibile operare un parallelismo relativo a 
molte situazioni attuali di apprendimento linguistico.

All’interno della letteratura scientifica (Giacomarra 2007), infatti, 
le isole linguistiche si riferiscono a enclaves omogenee dal punto di 

3  La lingua franca designava anticamente, come glottonimo, le parlate dei franchi, in-
tesi come popolazioni dell’area romanza, e, per estensione, rappresenta all’interno del-
la linguistica contemporanea «la lingua veicolare usata per la comunicazione essenzia-
le fra parlanti di lingue diverse» (Berruto 2004, 149).
4  La definizione di isola linguistica riferita al cimbro è controversa, cf. Pellegrini 
1984; Tomaselli 2004.
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vista della lingua usata e sono isolate dal contesto esterno. Il paralle-
lismo rispetto ad alcune situazioni di apprendimento dell’italiano L2 
non si riferisce tanto al retroterra linguistico dei corsisti quanto al 
ricorso a una lingua diversa dall’italiano per la comunicazione quo-
tidiana e alla situazione di isolamento rispetto all’ambiente esterno.

Sulla base di queste premesse, è parso opportuno interrogarsi sul-
le specificità dei corsi di lingua seconda, rivolti ad apprendenti carat-
terizzati da situazioni di svantaggio e di vulnerabilità, prendendo a 
titolo esemplificativo la formazione erogata nella regione Piemonte.

In Piemonte, infatti, il Progetto Petrarca5 (Piano regionale per la 
formazione civico-linguistica dei cittadini di Paesi terzi), cofinanziato 
e diretto dalla Regione Piemonte, dal Ministero dell’Interno e dall’U-
nione Europea, ha permesso di organizzare una rete di centri che si 
occupano dell’insegnamento dell’italiano L2, potenziandone l’offerta 
formativa attraverso l’erogazione di fondi per il reclutamento di inse-
gnanti per progetti didattici e collaborazioni occasionali, e mediante 
la cooperazione con enti e associazioni del privato-sociale. Come emer-
ge dalla denominazione, il Piano regionale non è volto precipuamente 
alla formazione linguistica, ma anche a quella civica; la didattica del-
la lingua all’interno dei corsi rivolti a migranti, infatti, è spesso «im-
postata secondo una prospettiva pedagogica, al cui interno la lingua 
italiana svolge un ruolo strumentale ai fini dell’integrazione in Italia» 
(Balboni 1994, 27). Il ruolo dell’insegnante, spesso, è parallelo a quel-
lo dell’operatore sociale, del funzionario che si adopera per risolvere i 
problemi connessi con il contesto di vita degli apprendenti-utenti, di-
venendo una figura multifunzione che accompagna il migrante nel per-
corso di vita in Italia. L’ammissione all’interno di un corso gratuito di 
lingua, subordinata alla richiesta da parte di un apprendente, è qua-
si sempre possibile, in virtù della collaborazione a livello di rete terri-
toriale: se un ente non dispone di un corso per il livello appropriato o 
presenta tutti i corsi saturi, indirizza l’utente a un altro ente della rete.

Oltre al Petrarca, la Città di Torino ha attivato dei corsi specifici 
per i migranti minori non accompagnati, cooperando con alcuni isti-
tuti professionali per l’inserimento successivo, e corsi per adulti in 
situazioni di svantaggio. L’offerta formativa descritta, sebbene mol-
to ampia, non è sufficiente a coprire il bisogno di formazione lingui-
stica dei migranti presenti in Piemonte, pertanto molti centri di ac-
coglienza dei migranti6 e strutture che operano sinergicamente e in 
partenariato si sono attrezzati per l’istituzione di corsi di italiano L2 
in autonomia, svincolati dalla burocrazia, dalle tempistiche e dalle di-
stanze rispetto alle sedi tradizionali dei corsi. Le specificità dei corsi 
di italiano L2 organizzati dalle università, dalle scuole e dai CPIA so-

5  URL https://www.Petrarca.Eu/ (2019-05-16).
6  URL http://www.Osservatoriomigranti.Org/?cda (2019-05-16).
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no state ampiamente trattate in ambito accademico (Balboni 1994), 
mentre sono stati indagati in minore misura i corsi istituiti all’inter-
no dei centri e delle associazioni che si occupano dell’accoglienza ai 
rifugiati e ai richiedenti asilo.

All’interno di queste realtà, il modello a rete è superato da una 
centralizzazione dei servizi: l’ente si preoccupa di tutti gli aspetti che 
riguardano la vita del soggetto in condizione di svantaggio, dall’as-
sistenza abitativa all’insegnamento della lingua.

Sulla base di queste premesse, si è ritenuto di indagare le carat-
teristiche dei corsi di italiano L2 erogati dalle strutture che si occu-
pano dell’accoglienza o dalle associazioni e dagli enti che collabora-
no per garantire lo svolgimento dei percorsi formativi.

3	 La ricerca

I parametri per indagare le caratteristiche di un corso di italiano 
L2 riguardano l’organizzazione della didattica, la programmazione 
con i soggetti dell’apprendimento e dell’insegnamento (Nitti 2017). 
Ogni elemento, infatti «coinvolge un sottogruppo di variabili inter-
dipendenti ed è connesso intimamente con la struttura che si inten-
de dare al corso» (2017, 52). Per riuscire a descrivere l’andamento e 
l’organizzazione dei corsi di italiano L2 erogati dai centri che si oc-
cupano dell’accoglienza dei migranti, è stato predisposto un questio-
nario online, inoltrato ai docenti interessati alla ricerca, che operano 
nei contesti di insegnamento da analizzare.7 Il questionario riporta 
30 quesiti, divisi in 8 sezioni, oltre a un’intestazione contenente le 
modalità di trattamento e di divulgazione dei dati, le indicazioni per 
il tempo necessario alla compilazione e per la tutela della privacy.

Le prime 5 domande riguardano le caratteristiche degli insegnan-
ti che operano all’interno dei corsi (età, inquadramento professiona-
le, titoli di studio, esperienze pregresse), 5 quesiti sono relativi alla 
programmazione (contenuti, livelli, scansione delle attività, periodo 
di svolgimento degli insegnamenti), 8 ai corsisti (sesso, età, contesto 
di provenienza, lingue materne e straniere, scolarizzazione, condi-
zione abitativa, motivazione), 3 all’istituzione (numero di corsi, atti-
vità prevalenti, cooperazione con altri enti), 2 alle tecniche glotto-
didattiche, 2 ai materiali utilizzati, 2 agli spazi, 3 ai possibili fattori 
di criticità. Ogni sezione del questionario prevede uno spazio per le 
note aggiuntive. Per non sovraccaricare il questionario, si è scelto di 
non superare i 30 quesiti (Nitti 2018).

7  La manifestazione di interesse è avvenuta all’interno dei corsi di formazione in glot-
todidattica, rivolti agli insegnanti di italiano L2 del Piemonte, organizzati dal Centro In-
terculturale della Città di Torino (http://www.interculturatorino.it/m (2019-05-16).
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I quesiti, infatti, sono volti a inquadrare la struttura e l’organiz-
zazione dei corsi di italiano L2 rivolti a migranti in condizione di 
svantaggio.

Si è deciso di trascurare il piano valutativo e certificatorio dei cor-
si (Serragiotto 2016), al fine di non appesantire la ricerca e di con-
centrarsi sulla questione dei bisogni linguistici.

3.1	 Il questionario

La prima sezione del questionario è finalizzata alla rilevazione delle 
caratteristiche dei docenti di italiano L2, al fine di tracciarne il pro-
filo. La seconda sezione riguarda l’organizzazione del corso in me-
rito alla struttura del sillabo, ai tempi di erogazione e agli obietti-
vi linguistici.

Uno dei parametri considerati per l’analisi dell’organizzazione dei 
corsi di italiano L2 concerne la durata e il tempo dei moduli; men-
tre la durata si riferisce all’intero periodo di svolgimento di un in-
segnamento, il tempo delinea la scansione giornaliera, settimanale, 
mensile o annuale.

In merito al livello, si è scelto di associare agli indicatori del QCER 
(Council Of Europe 2001) le etichette base, intermedio o avanzato, 
poiché è ragionevole ritenere che in contesti di apprendimento poco 
istituzionalizzati le indicazioni glottodidattiche rigide tendano a sfu-
mare. Per questo motivo, inoltre, è parso opportuno inserire l’opzione 
aggiuntiva classi disomogenee per livello linguistico (Vallerand 1997).

La sezione riguardante i corsisti prevede l’inserimento di diverse 
informazioni, al fine di comprendere la compagine delle classi rispet-
to al profilo di apprendente. La quarta sezione è dedicata all’istitu-
zione, in modo da valutare il corso di italiano L2 all’interno dell’en-
te organizzatore, indagandone la complessità. Le sezioni successive, 
tutte di natura meramente glottodidattica sono relative ai materia-
li, alla conduzione delle attività di insegnamento della lingua, alle 
aule e all’individuazione di elementi problematici relativi al corso.

3.2	 Il campione

Ai fini di ricerca, si sono presi in esame i corsi erogati da 21 istituzio-
ni, 16 delle quali risultano cooperative, associazioni culturali e ON-
LUS che operano in partenariato con i centri di accoglienza.

I comuni considerati rientrano all’interno delle province di Ales-
sandria, Asti, Biella, Cuneo, Torino e Vercelli. I dati sono stati forniti 
in forma anonima, mediante il questionario elettronico, da 38 inse-
gnanti e 6 educatori che si sono occupati della formazione linguistica 
di 504 corsisti. Gli informanti sono stati contattati, via e-mail, sulla 
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base delle indicazioni del Centro Interculturale della Città di Tori-
no, istituzione comunale che si occupa della formazione in didattica 
dell’italiano L2, con il patrocinio del Dipartimento di Studi Umani-
stici dell’Università degli Studi di Torino.

Il periodo per la compilazione ha riguardato gli ultimi tre mesi 
del 2017.

4	 I risultati

L’analisi dei dati ottenuti per mezzo della compilazione dei questiona-
ri ha consentito di ricavare alcune informazioni interessanti, talvol-
ta molto difformi rispetto alle consuetudini legate all’organizzazione 
dei corsi di lingua e, più specificamente, di lingua italiana seconda 
(Nitti 2015).

Gli insegnanti che operano all’interno – o per conto – dei centri 
di accoglienza presentano tutti almeno una laurea di primo livello 
e, in molti casi, il titolo conseguito non riguarda strictu sensu la lin-
guistica o la glottodidattica. Quasi tutti gli informanti hanno un’età 
compresa tra i 28 e i 40 anni, e sono in possesso di attestati di per-
fezionamento formativo o di un certificato8 per l’insegnamento delle 
lingue. Ogni informante, inoltre, dichiara di parlare almeno due lin-
gue straniere, con un livello superiore al B2 del QCER.

L’intero campione riferisce di avere esperienza pluriennale nell’in-
segnamento dell’italiano L2, sebbene non tutti gli informanti dichia-
rino di aver lavorato con i livelli linguistici del corso per il quale svol-
gono la docenza. I dati sull’inquadramento professionale sono molto 
netti: solamente 3 educatori, che operano in qualità di insegnanti, so-
no in possesso di un contratto a tempo indeterminato e le forme con-
trattuali più diffuse sono la prestazione occasionale, la partita IVA e 
forme parasubordinate. La programmazione dei corsi di italiano L2 
è continuamente rinegoziata e nel 52% dei casi è assente il sillabo 
del corso, in quanto viene costruito in itinere. La principale motiva-
zione che giustificherebbe l’assenza del sillabo riguarda l’immissione 
continua di studenti all’interno del corso e l’assenza di certificazio-
ni alla fine dell’insegnamento. L’assenza del sillabo è probabilmente 
uno dei dati maggiormente significativi della fase di analisi, perché 
tradurrebbe de facto l’operato degli insegnanti in un lavoro per uni-
tà, basate sulle contingenze (Nitti 2018) e sul problem solving. All’in-
terno delle note, i docenti dichiarano di essere poco confortati dalla 
teoria glottodidattica e dagli indicatori del QCERL, probabilmente 

8  Le certificazioni dichiarate sono in misura maggioritaria la DITALS di I e di II li-
vello (https://ditals.Unistrasi.It/) e, meno frequentemente la CEDILS (https://
www.Itals.It/corso-cedils (2019-05-16).
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percepiti non come orientamenti operativi, ma come prescrizioni rigi-
de. La critica maggiormente presente all’interno delle note riguarda 
l’assenza di formazione glottodidattica specifica, relativa alla gestio-
ne di gruppi disomogenei e alla didattica in situazioni di vulnerabi-
lità. Il panorama accademico italiano ha proposto, in effetti, alcuni 
interventi mirati a rispondere ai bisogni formativi (Minuz, Pugliese 
2012), ma probabilmente le modalità di promozione delle iniziative 
e di divulgazione delle ricerche non hanno intercettato e raggiunto 
il campione. I quesiti sulla scansione temporale dei corsi riportano 
un quadro abbastanza variegato: il 23% degli insegnamenti prevede 
un’immissione costante dei corsisti ed è erogato due o tre volte alla 
settimana per incontri di due ore; il 27% è composto di moduli di 20-
40 ore di formazione, scandite su 2-3 settimane; il 45% prevede mo-
duli di 60-80 ore, pianificando tre giorni a settimana.

La fascia oraria privilegiata per le lezioni è dalle 14 alle 16 (53%) 
e dopo le 18 (34%).

All’interno delle note, gli informanti riferiscono che, per quan-
to concerne i progetti di riferimento che li coinvolgono come docen-
ti, la vita dei corsisti è piena di attività, la maggior parte delle quali 
riguarda la gestione delle pratiche d’immigrazione e di eventi for-
mativi, culturali, ricreativi e sportivi. I livelli linguistici sono bassi: 
nessun corso è finalizzato al raggiungimento del livello B1, indicato-
re del QCERL per l’autonomia, e sono presenti insegnamenti deno-
minati A0, indicazione diffusa negli ambienti non accademici della 
didattica della lingua seconda che indica percorsi di alfabetizzazio-
ne, perfezionamento nella letto-scrittura, scolarizzazione e funzioni 
comunicative tipiche del livello A1. Le classi il cui livello è disomo-
geneo (Emanuel, Nitti 2015) rappresentano la maggioranza (82%).

I corsisti sono in prevalenza di sesso maschile (67%) e provengo-
no, in prevalenza, da: Africa centrale, Egitto, Bangladesh, Pakistan, 
Sri Lanka e Medio Oriente.

In alcuni casi (16%) si preferisce strutturare un’offerta formativa 
riservata alle corsiste.

L’età più rappresentata va dai 20 ai 35 anni (79%), seguita dalla 
fascia 16-20 (11%) e da 35-50 (8%). La condizione abitativa è estre-
mamente variabile: alcuni minori sono affidati a famiglie native, in 
altri casi i migranti sono ospitati dal centro di accoglienza e dal-
le strutture che i comuni mettono a disposizione dei centri. Al di là 
della sistemazione, che non appare, sulla base delle risposte, degra-
dante e arrangiata, si rileva l’assenza di tempo libero per lo studio, 
causata da numerosi impegni, soprattutto di carattere amministra-
tivo. Le lingue materne dei corsisti sono molto varie e il dato mag-
giormente indicativo riguarda la sensibilità degli informanti rispetto 
alla precisione delle risposte: le lingue europee ex-coloniali, infatti, 
sono presenti come risposte nell’item «lingue straniere» e non «lin-
gua madre». L’andamento denota un atteggiamento scrupoloso ver-
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so la realtà sociolinguistica dei corsisti e una preparazione, di base, 
in glottodidattica e in linguistica tipologica. I livelli di scolarizzazio-
ne degli apprendenti sono molto diversificati: dalle alte qualificazio-
ni (23%), ai diplomi di scuola secondaria (24%), a quelli di primaria 
(11%). Il 42% dei corsisti non presenta una scolarizzazione di base 
ed è totalmente o parzialmente analfabeta. 

Gli enti territoriali prevedono forme di collaborazione con le as-
sociazioni e gli operatori del privato-sociale rivolti all’accoglienza 
attivano in media dai 5 ai 14 corsi di italiano L2 all’anno. Queste 
istituzioni si occupano prevalentemente di assistenza abitativa e ali-
mentare, ma supportano i migranti anche nell’assistenza legale, sa-
nitaria e nella ricerca di abiti. Le tecniche glottodidattiche preva-
lenti riguardano l’insegnamento del lessico, attraverso approcci di 
natura comunicativa (Laufer 2009); il dialogo non strutturato con i 
corsisti in forma plenaria risulta l’attività prevalente (92%). I mate-
riali utilizzati sono in pochi casi libri di testo (14%) e, in misura mag-
giore, hand-out, provenienti da dispense auto-prodotte dai docenti e 
da manuali ed eserciziari per l’insegnamento dell’italiano come L2. 
Qualche istituzione dispone di una biblioteca o di un armadio con-
tenente libri di testo e film (21%). La maggior parte degli spazi non 
è predisposta per la didattica, ma è adattata (85%), a partire da sa-
loni, uffici, palestre e stanze per il pernottamento. La dichiarazione 
di assenza di strumenti per la glottodidattica e di lavagne, infatti, è 
presente in alcune note (26%). In qualche caso, la collocazione della 
lezione di lingua è variabile e cambia in base alle esigenze dell’ente 
(36%). Lo spazio fisico della lezione è percepito come uno degli ele-
menti di maggiore criticità da parte degli insegnanti (57%), in misu-
ra maggiore rispetto all’assenza di materiali idonei all’insegnamen-
to o alla mancanza di fotocopiatrici e di libri di testo.

I fattori problematici principali, selezionati o descritti dagli inse-
gnanti, riguardano l’assenza di motivazione dei corsisti all’appren-
dimento della lingua seconda (84%), l’inadeguatezza delle strutture 
(57%) e l’inquadramento professionale dei docenti (79%). L’inadegua-
tezza delle strutture che certamente non sono state pensate, in origi-
ne, per la glottodidattica, è uno degli aspetti più facilmente risolvibi-
li, organizzando diversamente gli spazi o lavorando in rete con altre 
istituzioni maggiormente attrezzate, laddove possibile. Per quanto 
concerne l’inquadramento, esistono sicuramente delle forme di con-
trattualizzazione che tutelino il lavoratore e il problema sembra pre-
valentemente connesso con l’erogazione dei fondi a supporto dei pro-
getti, pur non essendo questo contributo la sede più appropriata per 
trattare la criticità, proponendo alcune misure risolutive. L’assenza di 
motivazione da parte dei corsisti si delinea, in effetti, come uno degli 
elementi maggiormente interessanti dell’indagine, poiché il persona-
le docente che opera in glottodidattica dovrebbe essere preparato ad 
attuare interventi che incrementino la motivazione (Fukuda, Sakata, 
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Takeuchi 2011). Secondo Balboni, il concetto di bisogno comunicati-
vo e le procedure per analizzare le necessità linguistiche dei corsisti 
fornirebbero il «supporto motivazionale all’approccio comunicativo, 
soprattutto nella sua realizzazione nozionale-funzionale lanciata ne-
gli anni Settanta dal Consiglio d’Europa» (1994, 76). I bisogni comu-
nicativi degli apprendenti di una lingua seconda emergerebbero dal 
«contatto con la realtà quotidiana e risultano estremamente forti ai 
fini della motivazione» (77). In un contesto senza bisogni comunica-
tivi, perché la struttura ospitante si occupa di tutti gli aspetti lega-
ti al benessere e alla stabilità dell’individuo, anche ricorrendo a una 
lingua franca, e considerato che il percorso di migrazione può con-
cepire l’Italia come meta meramente provvisoria, la realtà quotidia-
na non fornirebbe alcuno spunto per la motivazione e per la creazio-
ne di un bisogno linguistico.

La teoria glottodidattica sembra offrire un modello di risposta pos-
sibile per spiegare l’assenza di motivazione a imparare la lingua se-
conda, ma occorrerebbe considerare che il concetto di motivazione è 
sempre negoziabile (Raffini 1993; Wigfield 1994; Kempe 1998; Nitti 
2018). Esistono forme differenti di motivazione: dal piacere di impa-
rare una lingua, si passa a una forma di motivazione relativa all’inte-
grazione e ai bisogni sociali, e a un’altra strumentale, legata al sen-
so del dovere o alla risoluzione di un problema (Balboni 2012). Un 
aspetto noto in glottodidattica riguarda la capacità degli insegnanti 
di negoziare la motivazione: essa, infatti, può 

essere negoziata, creata, incrementata e anche indebolita: solo 
una rilevazione dei bisogni comunicativi degli studenti e il colle-
gamento con la realtà extrascolastica possono incidere in manie-
ra positiva sulla motivazione, rendendo il corso autentico e signi-
ficativo. (Nitti 2017, 53) 

Se la realtà extrascolastica non offrisse sufficienti stimoli, occorre-
rebbe forse rivolgersi alle stesse figure professionali che operano 
all’interno del contesto di accoglienza per sensibilizzare in merito 
alle specificità dell’apprendimento della lingua seconda, spingendo 
a un maggiore controllo dell’uso e del ricorso alla lingua seconda, e 
a un utilizzo maggiormente consapevole della lingua franca, in mo-
do da non ostacolare la dimensione dei bisogni comunicativi della L2.

5	 Conclusioni

I corsi di italiano L2 rivolti ad apprendenti vulnerabili presentano 
alcune caratteristiche specifiche, che li contraddistinguono dagli al-
tri insegnamenti linguistici, a causa della particolarità degli appren-
denti e delle condizioni di insegnamento. È opportuno considerare 
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che l’input linguistico, gli obiettivi glottodidattici e l’oggetto di ap-
prendimento non cambiano, trattandosi di corsi di lingua seconda; 
gli aspetti che identificano questi insegnamenti risultano eminente-
mente di natura organizzativa (gestione, progettazione ed erogazio-
ne dei corsi), sociale (condizioni di vita degli apprendenti e rappor-
to con il contesto) e politica (risorse destinate all’accoglienza, alla 
formazione, considerazione dei migranti). Gli elementi maggiormen-
te significativi delineati all’interno dell’indagine riguardano l’assen-
za del sillabo e un’impostazione didattica fondata sulla soluzione di 
problemi immediati, la mancanza di livelli superiori al B1 e la caren-
za di motivazione da parte degli apprendenti per quanto concerne lo 
studio e la pratica della L2. Ogni aspetto critico configura un esito 
per la glottodidattica, ma le cause non sono puramente linguistiche 
o didattiche, perché riguarderebbero piuttosto le dinamiche migra-
torie e le politiche dei centri che si occupano dell’insegnamento, ri-
spetto all’organizzazione dei corsi e all’inserimento degli utenti, esu-
lando dai confini di questa ricerca.

Se si confrontano i corsi descritti dagli informanti con quelli pro-
posti dalla rete Petrarca, emerge, infatti, un’organizzazione molto dif-
ferente e, trascurando gli aspetti motivazionali per i quali non si di-
spone di dati sufficienti, si nota la presenza di sillabi e programmi, 
e l’esistenza di livelli fino al B2/C1. Al di là degli aspetti organizza-
tivi e socio-politici, è necessario ricordare che la letteratura scienti-
fica glottodidattica è abbondante di esempi e di proposte operative 
per aumentare la motivazione9 e per sviluppare i bisogni linguistici.10 
Occorrerebbe, in conclusione, divulgare il sapere scientifico a colo-
ro che operano nei contesti di insegnamento, strutturati all’interno 
delle pratiche di accoglienza, coinvolgendo tutte le figure implicate 
nei processi di tutela e inserimento sociale.

9 Smith 1971; Ager 2001; Anderman E.M., Anderman L.H. 2010; Oroujlou, Vahedi 
2011; Alrabai 2016.
10 Chambers 1999; Cheng, Dörnyei 2007; Bernaus, Gardner 2008; De Andrés, Arnold 
2009; Busse, Walter 2013; Lamb 2017; Teimouri 2017; Papi 2018.
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