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Abstract  The contribution addresses the complex problem of multilingual language 
development in learning paths in L2 aimed at adult subjects to facilitate social integration, 
ultimate goal which is not reachable without the more functional aim of a methodological 
elaboration of educational paths that are adequately inclusive and respectful of diversity 
and otherness. The underlying concept is that inclusive education is a tool to combat 
discrimination if it makes use of adequate practices for the enhancement of the individual, 
respecting his/her life experience.

Keywords  Plurlingualism. Insecurity. Migrations. Contexts. Disavantadge.

Sommario  1 Introduzione. Plurilinguismo e società contemporanea. – 2 Migrazioni e 
insicurezza linguistica. – 3 Percorsi di inclusione e intercomprensione. – 4 Alcuni esempi 
di pratiche ‘inclusive’. – 5 Conclusioni. È possibile trasformare lo svantaggio in vantaggio?

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


EL.LE e-ISSN  2280-6792
9(2), 2020, 183-196

184

1	 Introduzione. Plurilinguismo e società contemporanea

La crescita dei flussi migratori e della mobilità internazionale, unita-
mente all’evoluzione tecnologica, stanno radicalmente trasformando i 
paradigmi sociali e culturali europei e sollecitando nuove impostazio-
ni metodologiche per la formazione degli individui e in particolare per 
un’educazione plurilingue ‘democratica’ (Vedovelli, Siebetcheu 2017).

I concetti di plurilinguismo e multiculturalismo sono sempre più 
al centro dei documenti europei di politica linguistica e dei commen-
ti su di essi,1 correlati anche a iniziative volte alla sensibilizzazio-
ne della società e di coloro che si occupano di educazione linguisti-
ca verso una trattazione etica della diversità linguistica e culturale 
e al dialogo interculturale.

La percezione del problema del plurilinguismo si è modificata nel 
tempo e si intreccia con quella dell’insicurezza linguistica, che sul 
versante delle emozioni analizza le situazioni di comunicazione asim-
metriche e i contesti di disagio psicologico. Oggi si tende a conside-
rare la competenza plurilingue come una competenza complessa ma 
ricca di potenzialità perché scaturisce da un repertorio in cui si in-
tersecano sottocompetenze non equilibrate (competenze parziali) 
che possono interagire trasversalmente facendola evolvere, a patto 
però che questa competenza non venga vissuta come deprivazione od 
ostacolo in rapporto alla piena competenza (idealizzata) in una de-
terminata lingua. Il plurilinguismo è da considerare come una pro-
prietà dell’individuo (De Cristofaro 2011) in quanto risultato della ca-
pitalizzazione di esperienze linguistiche e, più estesamente, di vita 
e va valutato come risorsa imprescindibile per le interazioni in am-
bienti aperti all’incontro e all’integrazione nella sua duplice dimen-
sione: linguistica e sociale.

Il concetto di plurilinguismo a cui si fa riferimento in questa ri-
flessione è dunque fondato sull’idea della competenza linguistico-
comunicativa frutto di segmentazione, variabilità, parzialità, indivi-
dualità di saperi e al tempo stesso di complesse reti di connessioni 
tra capacità linguistiche e saperi stessi (Coste, Moore, Zarate 2009) 
e come accettazione positiva della diversità linguistico-culturale. 
Se si valorizza il plurilinguismo ne consegue che le diverse lingue 
dell’immigrazione possono e devono oggi essere lo stimolo per il mi-
glioramento delle capacità linguistiche (e sociali) di interazione e di 
studio e non essere considerate una barriera, dato che è caratteri-
stica dei fenomeni migratori la riorganizzazione dei repertori impo-
sta dai nuovi contesti di vita, riorganizzazione che costituisce una 

1 Si vedano, tra gli altri, Balboni, Coste, Vedovelli 2014; Barni, Vedovelli 2009; Beac-
co, Byram 2007; Beacco et al. 2007; Beacco, Little, Hedges 2014; Cavalli 2012; Cavalli 
et al. 2009; Vedovelli 2013, 2016.
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sfida identitaria vissuta più o meno consciamente dagli individui. In 
questa prospettiva sono di fondamentale importanza per una didat-
tica democratica e inclusiva atteggiamenti, da parte della Scuola e 
dell’Università, positivi nell’accettazione della diversità, dell’alteri-
tà e di adozione/implementazione di pratiche educative flessibili e ri-
spettose della volontà critica del parlante e della sua ansietà lingui-
stica ma anche dei suoi probabili blocchi psicologici.

Dall’ampio dibattito stimolato dai recenti processi migratori sca-
turisce dunque una visione del plurilinguismo come risorsa, etica e 
cognitiva, e una ridefinizione dei concetti di diversità linguistica e 
identità plurali (Marazzini 2012). Ai fini dell’apprendimento delle L2 
fondato su realistici bisogni comunicativi e sociali degli apprenden-
ti (ad esempio De Meo et al. 2014; Grassi 2012) queste riflessioni cri-
tiche stentano tuttavia a farsi strada nella coscienza collettiva del 
fenomeno migratorio e in quello consequenziale di accettazione del 
plurilinguismo ma, ancora di più, del riconoscimento del valore del-
le competenze parziali a favore del persistente prestigio del mono-
linguismo e di pratiche didattiche fondate su strumenti di standar-
dizzazione delle lingue.

2	 Migrazioni e insicurezza linguistica

L’insicurezza e l’ansietà linguistica sono caratteristiche della quoti-
dianità di molti immigrati, in misura maggiore di alcuni di essi ap-
partenenti a categorie più svantaggiate, come quelle delle classi so-
ciali medio-basse, con progetti migratori instabili e fallimentari, e 
presso le donne. I sistemi di valori di riferimento di alcune società di 
provenienza, e di altre di arrivo, possono consolidare queste carat-
teristiche e influenzare in maniera decisiva i processi di inserimento 
nelle società di arrivo e di apprendimento (incluso quello linguistico).

L’insicurezza linguistica si manifesta a vari livelli: da quello della 
correttezza dell’uso della L2, a quello di percezioni errate del discor-
so altrui influenzate da preconcetti, alla scarsa considerazione del-
le proprie capacità di apprendimento. Nel caso di apprendenti adulti 
non nativi, ai quali si rivolge questo contributo, le costruzioni men-
tali soggettive e le esperienze personali (che siano più o meno falli-
mentari) hanno un ruolo fondamentale nell'elaborazione di credenze 
che, se negative, possono condizionare alcune situazioni comunicati-
ve asimmetriche (apprendente-insegnante; immigrato-operatore so-
ciale; immigrato-operatore sanitario; detenuto straniero-detenuto 
alloglotto ecc.), come si è avuto modo di illustrare in altre sedi (Be-
nucci 2015a, 2019; Benucci, Grosso 2015, 2018).

È noto che gli atteggiamenti affettivi hanno un ruolo chiave nell’av-
viamento e nella prosecuzione dell’apprendimento, ma è bene ricor-
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dare che le credenze che si possiedono su se stessi e su una deter-
minata lingua-cultura (ancorché implicite) sono determinanti per la 
creazione delle condizioni affinché l’apprendimento stesso abbia luo-
go e sia proficuo: un atteggiamento di anomia nei confronti di un po-
polo e/o di una lingua non produce apprendimento stabile né livelli 
di competenza in evoluzione.

Preconcetti che possono ostacolare il formarsi di atteggiamenti 
positivi e di motivazione verso l’apprendimento di una lingua ‘altra’ 
possono formarsi prima dell’inizio del percorso di apprendimento, 
nel paese di provenienza o in quello di arrivo, nel corso di contat-
ti diretti o mediati con i parlanti di quella determinata lingua, en-
trando in relazione con prodotti della cultura e della società di ar-
rivo – soprattutto quelli mediatici – e infine a partire dai racconti di 
altri migranti. Per sviluppare sicurezza linguistica e motivazione oc-
corre invece ricercare contesti propizi di incontro interculturale e in-
terlinguistico, valorizzare la personalità del migrante e le sue espe-
rienze di vita, decostruire ‘immaginari’ distorti (De Fina, Baynham 
2016; Blinder 2015).

Dal momento che le esperienze migratorie, le condizioni sociali e 
quelle linguistico-culturali di partenza dei migranti sono molteplici, 
le situazioni educative stesse in cui implementare pratiche inclusive 
(siano esse formali o informali) sono molto ricche di variabili e sfac-
cettate. In Italia l’italiano L2 può rappresentare una vera e propria 
lingua di contatto (Vedovelli 2010) o di esclusione, generando atteg-
giamenti convergenti o divergenti. Il contatto tra L1, L2 ed eventua-
li altre lingue va considerato perciò come confine di una dimensio-
ne, individuale e collettiva, che può sì generare incontri ma anche, 
spesso purtroppo, incomprensioni e momenti di conflittualità che si 
manifestano con: lingue in contatto che vengono alternate in funzio-
ne/contrapposizione per usi sociali o affettivo-familiari, mescolanza 
di codici come manifestazione di tensioni, insicurezza e scarsa com-
petenza in L2 come risultato di dinamiche di marginalizzazione, ri-
fiuto di apprendere la L2 come conseguenza di percezioni distorte 
della realtà e di pregiudizi e di tensioni derivanti dalla modificazio-
ne delle abitudini e delle coordinate spazio-temporali.

Come sostiene Cognigni (2014, 4) la natura soggettiva, dinamica 
e personale dell’insicurezza linguistica fa sì che la rappresentazio-
ne dei sentimenti e delle credenze debba essere considerata come 
statuto negoziabile e variabile in base al contesto, alla lingua e al-
la cultura d’origine. In una comunicazione efficace il parlante non si 
preoccupa più di giudizi o condizionamenti nell’utilizzo del proprio 
repertorio ed è questo atteggiamento che deve essere favorito nei 
primi approcci alla L2, anche in presenza di fenomeni di code-switch-
ing o di translanguaging (García, Wei 2014).

In altre parole, la L1 o altre lingue e varietà di esse che costi-
tuiscono il repertorio linguistico dell’apprendente sono importanti 
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strumenti per l’apprendimento di una nuova lingua e di nuovi sape-
ri, privarsene sarebbe sprecare importanti processi cognitivi. In una 
prospettiva didattica plurilinguistica l’apprendimento della L2 e la 
maggiore conoscenza della LM e di altre lingue, se stimolate con pra-
tiche didattiche fondate sulla complementarietà di conoscenze e at-
teggiamenti di apertura nei confronti di una comunicazione plurico-
dice ma efficace, può costituire un valore aggiunto e non un aspetto 
negativo, soprattutto per ciò che riguarda la (ri)costruzione di dimen-
sioni identitarie e socio-affettive indispensabili perché l’apprenden-
te si impegni cognitivamente nei compiti dell’apprendimento stesso 
e dell’evoluzione della sua qualità.

In particolare, sono plurimi i vantaggi dell’implementazione di pra-
tiche di translanguaging ‘intercomprensivo’ poiché non solo possono 
essere uno strumento utile con apprendenti in età scolare e presco-
lare, ma anche in contesti migratori con apprendenti adulti e ‘svan-
taggiati’: reclusi, richiedenti asilo e rifugiati.

3	 Percorsi di inclusione e intercomprensione

L’obiettivo generale di una didattica inclusiva è creare procedure 
aperte alla diversità linguistica e culturale, che permettano agli ap-
prendenti di mobilitare, confrontare e utilizzare le loro conoscenze 
e le loro abilità linguistiche possibilmente in più lingue e assumen-
do una posizione proattiva nei confronti dell’apprendimento stesso.

Già da tempo alcune pratiche glottodidattiche hanno utilizzato per 
questi scopi i risultati di approcci plurali quali l’Éveil aux langues, 
l’intercomprensione, il CLIL (Content and Language Integrated Le-
arning) o EMILE (Enseignement d’une matière intégré à une langue 
étrangère), finalizzandoli alla produzione di testi identitari plurilin-
gui e allo sfruttamento di libri e manuali plurilingui, alla riflessione 
sulla differenza, sull’alterità ma anche sulla somiglianza, all’attiva-
zione di procedure che stimolino la riflessione.

Nell’ambito degli approcci intercomprensivi viene posta partico-
lare attenzione ai processi e alle strategie cognitive di apprendimen-
to, è presente una spiccata sensibilità verso le componenti individua-
li e psicoaffettive, cui si accorda un valore aggiunto. L’apprendente 
con la sua individualità di stili, strategie, formazione e la sua capa-
cità di riflettere sulla lingua e sul linguaggio è posto in primo pia-
no ed è sollecitato ad assumere sfide. Infatti, chi impara una lingua 
che non sia la propria è in grado (o può essere messo in condizione) 
di trattare esplicitamente molti aspetti della sua esperienza: valu-
tazioni sull’apprendimento, sulla lingua e cultura della comunità di 
appartenenza e della comunità ‘altra’, su domini e situazioni comu-
nicative, indipendentemente dalla vicinanza dei sistemi linguistici 
coinvolti. L’apprendente ideale ‘intercomprensivo’ è capace di co-
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struirsi un rapporto di cooperazione con l’insegnante e il materiale 
didattico per raggiungere nuove conoscenze, che non si limitano ad 
una LS/2 ma coinvolgono la lingua materna e altre lingue conosciute/
incontrate o che possono servire da ponte per il nuovo apprendimen-
to. Solo potenziando queste capacità innate e rendendole coscienti 
nell’apprendente è possibile favorire un’attitudine riflessiva e positi-
va verso le nuove lingue, indispensabile per attivare processi di in-
tercomprensione, raggiungendo così due scopi contemporaneamen-
te: agevolare i processi spontanei di intercomprensione; contribuire 
allo sviluppo cognitivo dell’individuo, favorito dall’abitudine al pas-
saggio da una lingua, varietà di essa, e da un linguaggio, ad altre lin-
gue, varietà, linguaggi.

A circa trent’anni dalle prime ricerche sull’intercomprensione la 
sfida attuale risiede nell’applicarne i principi epistemologici anche 
ad un pubblico non necessariamente abituato alla riflessione meta-
linguistica e a classi plurilingue e con livelli di studio e di competen-
ze estremamente diversificati. Per il tipo di pubblico al quale si ri-
volge la presente riflessione occorre naturalmente poter individuare 
adeguate procedure didattiche che si fondino sulla consapevolezza 
da parte dell’insegnante delle difficoltà individuali, sociali e mate-
riali in cui può trovarsi un apprendente ‘svantaggiato’, a cui richie-
dere uno sforzo cognitivo rapportabile alla propria formazione che 
non produca nuova insicurezza linguistica.

Un apprendimento di tipo riflessivo comporta un saper apprende-
re vs. autoapprendimento, la capacità di osservare e di partecipare 
a nuove esperienze e di integrare le nuove conoscenze con quelle già 
esistenti. La capacità di apprendimento linguistico è il risultato di di-
verse componenti, tra le quali vi sono le abilità di studio. Proprio su 
queste ultime si concentra gran parte del problema, dato che un ta-
le approccio comporta uno sforzo di concentrazione, una posizione 
attiva nei confronti dei testi, un’attitudine costruttiva, la creazione 
di relazioni interlinguistiche sistematizzabili di differenti livelli (la 
costruzione di regole individuali personali di corrispondenze e tra-
sformazioni). Di conseguenza, tappa iniziale e condizione di succes-
so di ogni apprendimento riflessivo è la presa di coscienza da parte 
dell’apprendente del proprio bagaglio di esperienze di vita, il rico-
noscimento del valore delle proprie potenzialità e la familiarizzazio-
ne con una pratica di apprendimento per competenze parziali, ma al 
tempo stesso plurime in quanto a lingue e saperi coinvolti: si tratta 
di far emergere potenzialità nascoste e attitudini plurilinguistiche 
di cui non ha coscienza.

I più recenti progetti di intercomprensione si sono occupati di 
colmare una lacuna che da tempo penalizzava lo sviluppo dell’inter-
comprensione al di fuori della sfera della ricerca e delle sperimen-
tazioni universitarie e che apre nuovi scenari di inserimento curri-
colare: la valutazione e la validazione delle competenze. Il Progetto 
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EVAL-IC (Évaluation des compétences en intercompréhension) for-
nisce descrittori delle competenze in intercomprensione ricettiva, 
intercomprensione interattiva e interproduzione.2 Il «Référentiel de 
compétences de communication plurilingue en intercompréhension» 
(REFIC) elaborato in MIRIADI (Mutualisation et Innovation pour un 
Réseau de l’Intercompréhension à Distance) (De Carlo, Garbarino 
2016) fornisce sei dimensioni/livelli di competenze per il quadro de-
scrittivo dell’intercomprensione e affronta la problematica da più di-
mensioni: linguistica, paraverbale e non verbale, cognitiva, socio-af-
fettiva, pragmatica, interculturale.

MIRIADI-REFIC forniscono strumenti operativi per affrontare le 
sfide del plurilinguismo sviluppando quanto già i precedenti proget-
ti di intercomprensione avevano concettualizzato: la stretta relazio-
ne tra competenze metalinguistiche e metacognitive generali impli-
cate nella ricezione di ogni lingua, che permettono di anticipare il 
senso di un testo e di ricorrere alla expectancy grammar e le strate-
gie che potenziano la capacità innata di ricostruire corrispondenze 
tra lingue, culture, situazioni, azioni. Se la capacità di comprendere 
malgrado le differenze è uno stato spontaneo, tale capacità può es-
sere potenziata/stimolata in un atto didattico → processo → compe-
tenza in costruzione. È possibile attivare e/o migliorare le strategie 
di comprensione orale in ambito intercomprensivo (in particolare 
tra lingue romanze, ma non soltanto) sfruttando i processi cognitivi 
e psicoaffettivi e la dimensione testuale ed extralinguistica della co-
municazione (Benucci 2015b), ricorrendo a saperi acquisiti di qual-
siasi tipo: linguistici, culturali, pragmatici, procedurali. Azioni si-
curamente positive dell’intercomprensione e utili per una didattica 
inclusiva con soggetti svantaggiati sono:

‒	 selezionare e gerarchizzare gli obiettivi di apprendimento;
‒	 stimolare i soggetti a far leva sull’insieme delle loro competen-

ze, sia culturali sia linguistiche, acquisite in ambito istituzio-
nale o personale (musica, viaggi, conoscenze ecc.);

‒	 costruire i rudimenti di una grammatica della comprensione 
individuando i punti di convergenza translinguistica (regole 
di passaggio) e i ‘tranelli’ linguistici da evitare (regole di vi-
gilanza);

‒	 abituare progressivamente l’apprendente a mobilitare il pro-
prio potenziale cognitivo.

Una riflessione sulla didattica inclusiva dovrebbe inoltre valutare 
come possa essere trattata la pluralità linguistica nella didattica in-
tercomprensiva – cioè didattica partecipativa, plurilingue, coopera-
tiva, costruttiva, riflessiva –, innanzi tutto nella mente dell’appren-
dente e poi nell’elaborazione di materiali (input testuali e tecniche 

2 http://www.evalic.eu.

http://www.evalic.eu
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didattiche in primis) adeguati allo sviluppo metacognitivo dell’ap-
prendente adulto vulnerabile, in accordo con il quadro teorico cui si 
rifà l’intercomprensione e nel più ampio scenario dei processi men-
tali attivati nell’apprendimento e nella realtà della comunicazione.

Attingendo dalle raccomandazioni e dai risultati della Linguistica 
Educativa, un’‘intercomprensione inclusiva’ non considera le lingue 
come sistemi a sé stanti ma in prospettiva semiotica, riconducendo-
le, e riconducendo le ‘buone pratiche’ ad essa collegate, al più am-
pio concetto di comunicazione, che comprende altri sistemi segnici 
ma con una particolare sensibilità verso le componenti affettive per 
creare sicurezza linguistica e comunicativa. Con un pubblico ‘svan-
taggiato’ non è sempre possibile sfruttare la vicinanza linguistica, 
ma è utile far emergere le conoscenze pregresse delle dimensioni 
paraverbale e non verbale, pragmatica, interculturale e valorizzare 
la parzialità delle competenze, la disparità dei livelli di competen-
za in comprensione e produzione, e potenziare il transfert diretto di 
conoscenze di vita.

4	 Alcuni esempi di pratiche ‘inclusive’

Una pratica didattica ‘inclusiva’ rivolta ad adulti migranti deve es-
sere implementata innanzi tutto sul presupposto che una buona co-
noscenza dei domini favorisce la performance in L2, ma che le cono-
scenze di vita su un determinato dominio non necessariamente sono 
direttamente trasferibili ad un altro dominio. Ciò eviterà di proget-
tare percorsi di formazione linguistica che possano rappresentare un 
ostacolo per i migranti adulti. Inoltre, la definizione dei domini d’u-
so, oltre che a dipendere dalle scelte e dai bisogni degli apprendenti, 
deve seguire i parametri principali di equilibrio (considerazione del-
le caratteristiche di ciascun dominio per permettere all’apprendente 
di trovare gli strumenti per essere in grado di gestire sia situazioni 
comunicative con le quali ha familiarità sia quelle che gli sono sco-
nosciute) e di gerarchizzazione (alcuni domini hanno maggiore rile-
vanza nel progetto migratorio e nel contatto con la società di arrivo).

Chi scrive ha sperimentato in distinti percorsi di ricerca svolti ne-
gli ultimi vent’anni l’applicazione della didattica intercomprensiva a 
gruppi di apprendenti ‘svantaggiati’: richiedenti asilo, collaboratrici 
familiari provenienti dai Paesi dell’Est, detenuti, resettled. Con tali 
tipi di pubblico si è dimostrato utile ricorrere a pratiche innovative 
fondate sul riconoscimento del valore del plurilinguismo, dell’inter-
culturalità e sui vantaggi della disposizione empatica dell’appren-
dente che riguardano:

‒	 impiego di strumenti bi- o plurilingue (manuali, libri di narra-
tiva, grammatiche facilitate ecc.);
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‒	 impiego e sollecitazione alla produzione di testi identitari plu-
rilingue (testimonianze di vissuto) affrontando la narrazione 
dell’insicurezza e/o del disagio visti da molteplici prospettive, 
e attraverso diversi canali comunicativi;

‒	 analisi di auto- ed eterorappresentazioni presenti nelle diver-
se sfere del discorso (es. pubblico, istituzionale, contesti di ac-
coglienza, ecc.) e decostruzione di eventuali percezioni distor-
te di sé e degli altri;

‒	 confronto non episodico di percezioni, sensazioni, interpreta-
zioni, traduzioni del mondo, in funzione di storie di imprese, 
intenzioni o di visioni potenzialmente differenti, talvolta an-
che conflittuali;

‒	 ricorso a materiali multimodali, oggi possibile per lo sviluppo 
che hanno avuto le tecnologie dell’informazione e della comu-
nicazione (TIC) e che si fonda sulle possibilità offerte da gesti, 
suoni, immagini e altri simboli semiotici, compreso, ma senza 
limitarsi ad esso, il linguaggio;

‒	 alternanza tra lavoro individuale e collaborativo di classe simu-
lando situazioni di comunicazione reale in cui gli apprendenti 
accordino maggiore attenzione al modo con cui le loro dichiara-
zioni sono recepite dai loro destinatari, piuttosto che sulle mere 
forme linguistiche e la loro rispondenza alla norma codificata;

‒	 sollecitazione di processi metacognitivi, vale a dire il feedback 
riflessivo dell’individuo sui propri processi cognitivi, che mette 
in correlazione positiva le conoscenze linguistiche degli appren-
denti e le loro competenze linguistiche in L2, anche se la forza 
della relazione varia da uno stadio all’altro dell’apprendimento;

‒	 sollecitazione alla percezione di somiglianze al di là delle diffe-
renze: la messa in corrispondenza di dati comuni tra fenome-
ni che intervengono quando si interpreta/decide/agisce genera 
analogia, che funziona in tutte le sfere della cognizione (per-
cezione, memoria, linguaggio, apprendimento) e stabilisce co-
stantemente legami tra concetti e ambiente del passato e del 
presente che servono a organizzare il reale;

‒	 produzione di analogie grazie alle quali è possibile interpreta-
re situazioni nuove e affrontare ciò che non è conosciuto assi-
milandolo a ciò che è conosciuto;

‒	 sfruttamento di testi che evocano ‘gli altri’, altre lingue e al-
tre culture;

‒	 tolleranza nei confronti di produzioni di testi mistilingue e con-
tenenti errori morfosintattici (almeno nei livelli più bassi di ap-
prendimento della L2);

‒	 impiego di dispositivi flessibili e compiti non molto strutturati 
in modo che il corso si svolga in funzione di ciò che vi succede 
e delle reazioni e implicazioni individuali, sociali e relazionali, 
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in considerazione del fatto che la variabilità è una condizione 
necessaria all’apprendimento;

‒	 invito allo svolgimento di compiti sociali o compiti che simulino 
situazioni reali di socializzazione poiché gli apprendenti hanno 
bisogno di compiti contestualizzati che permettano loro di re-
perire le ricorrenze di situazioni nelle quali devono agire prima 
di affrontare nuove situazioni: si tratta di compiti che permet-
tono di aumentare l’intenzionalità dell’apprendimento tramite 
la proposta di situazioni che necessitano di un utilizzo effetti-
vo delle lingue da apprendere.

I dati a disposizione (che in questa sede non è possibile riportare in 
dettaglio) confermano che per la quasi totalità dei soggetti monitora-
ti la familiarità con il contenuto facilita il processo di apprendimen-
to e comprensione ma aumenta anche la fluidità della produzione, 
non tanto in termini di correttezza e complessità quanto di capacità 
di comunicare pur ricorrendo e mescolando codici e lingue diversi. 
Occorre quindi essere, in particolare nei primi momenti del percor-
so di apprendimento, permissivi nei confronti degli errori, inevita-
bili dal momento che il bisogno di rapportarsi con gli altri attiva il 
ricorso alla lingua che permette di scambiare messaggi il cui conte-
nuto (informativo, affettivo, disciplinare, scientifico) importa più che 
le forme puramente linguistiche che lo veicolano. È pur vero che le 
norme della lingua scelta o delle lingue scelte facilitano l’interazio-
ne – culturalmente, cognitivamente e socialmente – ma il contenuto 
dello scambio è ciò che più importa e dovrebbe quindi essere ritenu-
to prioritario per rassicurare l’apprendente ‘svantaggiato’. Il passag-
gio da un sistema culturale e linguistico ad un altro susciterà pro-
blemi comunicativi che gli apprendenti hanno bisogno di percepire, 
con consapevolezza, per poterli gestire e per risolverli, senza però 
che appesantiscano l’insicurezza.

I bisogni linguistici e socioculturali di ciascun gruppo di appren-
denti sono stati determinati a partire da un lavoro iniziale fondato 
su compiti sociali o su compiti che simulano situazioni reali di vita; 
come già accennato gli apprendenti adulti hanno bisogno di compiti 
socialmente situati, cioè contestualizzati, che li stimolino a supera-
re le sfide e le ‘criticità pedagogiche’ perché ne intravvedono l’utili-
tà e il reimpiego immediato.

Con l’etichetta di pedagogia critica si riuniscono studi di García 
(2017), Freire (1970), Cummins (2000) e The New London Group 
(1996) che si riassumono in quattro macro-caratteristiche:

‒	 pratica socialmente autentica;
‒	 istruzioni esplicite per lo sviluppo di una pratica riflessiva;
‒	 ritorno critico sulle pratiche in cui gli apprendenti rimettono in 

questione ciò che hanno appreso;
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‒	 pratiche modificate dalla sperimentazione risultante dalla ri-
flessione, dalle istruzioni esplicite e dal riequilibrio critico.

A ciò va aggiunto che è essenziale tenere ben presenti i fattori che in-
fluenzano l’acquisizione/apprendimento della L2 nell’adulto: età ana-
grafica, bisogni e motivazioni (viaggio, condizioni di vita, progetto 
migratorio), conoscenze linguistiche altre, scolarità precedente, ca-
ratteristiche individuali ed emotive (attitudine, stili cognitivi ecc.), 
modalità del contatto e di immersione (quantità e qualità), sostegno 
nei vari ambiti di vita, tempo di esposizione continuativa alla L2, lin-
gua materna. Ricordando che la produzione linguistica non è fine a 
sé stessa, così come l’interazione, poiché entrambe hanno obiettivi, 
intenzionalità che attivano negoziazioni del quadro culturale e del 
senso su un soggetto dato, in un dominio preciso.

Una competenza plurilinguistica si associa poi sempre ad una com-
petenza interculturale che si fonda su una concezione plurale e dina-
mica dell’identità culturale e sociale e necessita di adeguati modelli 
didattici capaci di produrre risultati efficaci, con particolare atten-
zione alla funzione di prevenzione (per preparare a vivere e ad agi-
re nelle società multiculturali), di aiuto (per poter affrontarne e su-
perarne le sfide) e di recupero (per preparare a risolvere i problemi 
che scaturiscono dai conflitti presenti nelle società).

Il linguaggio è ricco di analogie grazie alle quali si possono inter-
pretare situazioni nuove e permette di affrontare ciò che non è co-
nosciuto assimilandolo a ciò che è conosciuto. Sul piano pedagogi-
co avvicinarsi al vissuto conosciuto rende accessibile un problema 
astratto su una questione nuova e un’analogia pertinente può facili-
tare la risoluzione di un problema attraverso le spiegazioni che ap-
porta: le analogie sono infatti onnipresenti e permettono di vivere e 
di creare, cioè di apprendere favorendo il ragionamento relazionale 
tra simboli e linguaggio.

5	 Conclusioni. È possibile trasformare lo svantaggio  
in vantaggio?

I programmi di formazione linguistica sperimentati da chi scrive 
hanno avuto lo scopo primario di guidare l’apprendente adulto nel 
suo modo di affrontare i processi di apprendimento nella convinzio-
ne che sia possibile trasformare un iniziale svantaggio in vantaggio, 
a patto però di fornire agli apprendenti modelli sociolinguistici uti-
li, che siano cioè funzionali e rispondenti alle loro reali necessità, 
riconoscendo il valore della diversità linguistica e affiancando tali 
scelte con una sensibilità verso le dimensioni emotiva, cognitiva e 
culturale con adeguate scelte pedagogiche e glottodidattiche. Que-
sto implica un rinnovamento – che non sia soltanto sul piano dell’e-
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nunciazione di principi – delle pratiche di insegnamento fondate sul 
plurilinguismo, sul translanguaging e sull’accettazione di competen-
ze sbilanciate e parziali. Si tratta però di un rinnovamento che deve 
passare dall’evoluzione delle rappresentazioni mentali degli attori 
del processo di insegnamento/apprendimento linguistico e dal rico-
noscimento del valore del plurilinguismo. L’uguaglianza di accesso 
al sapere e l’accettazione dei vari percorsi con i quali l’apprendente 
può raggiungerlo in base alle sue motivazioni, alla sua sicurezza/in-
sicurezza sociale e linguistica, alla sua situazione sociale e giuridi-
ca, è premessa indispensabile per il successo e per trasformare un 
iniziale svantaggio in vantaggio. L’uguaglianza di accesso al sapere, 
da cui non può prescindere una didattica inclusiva, è uno strumento 
di lotta contro la discriminazione che si avvale di adeguate pratiche 
didattiche, della valorizzazione di buone pratiche quali sono – come 
è ormai stato dimostrato – quelle degli approcci plurali.

È possibile dunque progettare e realizzare percorsi didattici per 
il plurilinguismo ma si deve tuttavia essere coscienti che non esisto-
no soluzioni universalmente valide per organizzare la formazione lin-
guistica e valutarla. Un’utile guida per orientarsi nella valutazione 
della sicurezza linguistica e dell’adeguatezza dei percorsi formativi 
‘inclusivi’ per pubblici svantaggiati è quella fornita da Beacco (2016, 
172-88), che qui viene sintetizzata.

1.	 Integrazione linguistica passiva: la poca competenza nella 
L2 non permette di gestire ordinarie situazioni comunicative, 
dunque richiede il continuo ricorso ad altre persone (ad es. 
mediatori linguistico-culturali) e dipende dall’atteggiamento 
comprensivo degli interlocutori. I parlanti nativi potrebbero 
giudicare tale competenza inefficace e dar luogo, quindi, ad 
atteggiamenti di esclusione; al contrario, la lingua di origine 
conserva tutte le sue funzioni identitarie.

2.	 Funzione linguistica funzionale: la competenza raggiunta 
permette al migrante di gestire la maggior parte delle situa-
zioni comunicative, il migrante si preoccupa maggiormen-
te dell’efficacia comunicativa piuttosto che della correttezza 
formale. La lingua di origine conserva uno statuto identita-
rio preminente, ma la L2 è accettata per la sua utilità pratica.

3.	 Integrazione linguistica proattiva: i migranti cercano di mi-
gliorare le loro competenze anche per motivi personali, si 
sforzano di fare meno errori e di acquisire competenze più 
avanzate e accettabili ai loro occhi.

4.	 Integrazione linguistica che sviluppa l’identità linguistica: i 
migranti riconfigurano il loro repertorio linguistico integran-
dovi pienamente la L2, non evitano l’alternanza delle lingue 
nella vita sociale. La lingua di origine conserva la funzio-
ne identitaria, ma la L2 comincia a diventare co-identitaria.
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